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„Es ist geschehen,  
und folglich kann es wieder geschehen:[...]  
Es kann geschehen überall“1. 
Vorwort 
Historische Erinnerung begründet als Sinnbildungsprozess „Vergangenheitsdeutung, 
Gegenwartsverständnis und Zukunftsperspektive“2 für eine humane tragfähige Identi-
tät. Wir konfrontieren uns als Einzelne, als Gruppe und als Nation mit Geschichte, 
erproben neue Informationen und Werte prozesshaft und pflegen sie kontinuierlich. 
Gleichzeitig sondieren wir Orientierung und Handlungsmuster aus unterschiedlichen 
Perspektiven, um unser Geschichtsbewusstsein zu aktualisieren und aus dem persönli-
chen und dem kollektiven Gedächtnis3 zu entwickeln.  
Damit es auch Belastungen standhält, um vielleicht sogar Lehren aus der Geschichte 
ziehen zu können, brauchen wir durch Reflexionen einen immer wieder neu gestalte-
ten tragfähigen Konsens über die Grundlagen unserer gemeinsamen Kultur. Humani-
tät, Toleranz, Freiheit, Demokratie, Rechtsstaatlichkeit und Pluralismus sind zu über-
denken und einzuüben, um unser Leben entsprechend zu gestalten. Deshalb erinnern 
wir uns nicht nur an positiv erlebte Vergangenheit, sondern konfrontieren uns auch mit 
dem Problematischen, mit den beschämenden Menschheitsverbrechen des Nationalso-
zialismus. Für eine bessere Zukunft und aus Respekt vor den Opfern suchen wir nach 
Lernwegen, um trotz aller Differenzen in der Gegenwart menschlicher miteinander 
umzugehen. 
Wie können Schüler der vierten und fünften Generation 68 Jahre nach Kriegsende mit 
regional vorhandenen Spuren von Konzentrationslagern so konfrontiert werden, dass 
mit der Erinnerungsarbeit tragfähige Lernprozesse in Gang gesetzt werden?  
Die Aufklärungsarbeit im Schulunterricht besteht darin, schwierige historische Ent-
wicklungen als einen gesellschaftlichen Prozess zu verdeutlichen. Der Zusammenhang 
                                                 
1 Levi, Primo, Die Untergegangenen und die Geretteten (aus dem Italienischen von Moshe Kahn), 
München 21995, S. 211.  
2 Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsbewusstsein – Theorie, in: Bergmann, u.a. (Hg.), Handbuch, 51997, 
S. 42-44, hier S. 43. Vgl. Borries, Bodo von/Rüsen, Jörn (Hg.), Geschichtsbewusstsein im interkultu-
rellen Vergleich. Zwei empirische Pilotstudien (Geschichtsdidaktik. Neue Folge 9) Pfaffenweiler 1994. 
Rüsen, Jörn u.a., Geschichtsbewusstsein von Schülern und Studenten im internationalen und interkultu-
rellen Vergleich, in: Borries/Rüsen (Hg.),Geschichtsbewusstsein im interkulturellen Vergleich, S. 79-
206, hier S. 79 und Borries, Bodo von, Geschichtsbewusstsein – Empirie, in: Bergmann u.a. (Hg.), 
Handbuch 51997, S. 45-51, hier S. 45.  
3 Maurice Halbwachs hat das kollektive Gedächtnis in den 20er Jahren als Konzept bekannt gemacht: 
Halbwachs, Maurice, Das kollektive Gedächtnis, Frankfurt/M. 1991. Weiterentwickelt wurde es zu-
nächst von Nora, Pierre, Les Lieux de mémoire, 3 Bde., Paris 1997. Konkretisiert wurde die kulturwis-
senschaftliche Bestimmung von Gedächtnisformen durch Assmann, Aleida, Erinnerungsräume, Formen 
und Wandlungen des kulturellen Gedächtnisses (C. H. Beck Kulturwissenschaft), München 52010. 
Assmann, Jan, Das kulturelle Gedächtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identität in frühen Hoch-
kulturen, (Beck'sche Reihe 1307) München 1992, S. 9-19. Mütter, Bernd/Uffelmann, Uwe (Hg.), 
Emotionen und historisches Lernen. Forschung – Vermittlung – Rezeption (Studien zur internationalen 
Schulbuchforschung Bd. 76), Hannover 31996. Vgl. Kap. 1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als An-
forderung an die Praxis.  
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von Nationalsozialismus, Rassismus, Diktatur, Manipulation, Propaganda, Terror, Dis-
kriminierung, Rassenhass und Gewalt geschah unter Beteiligung der Mehrheitsgesell-
schaft. Zunächst müssen Lehrer die Lebenssituation ihrer Schüler und ihre Fragen 
kennen und von dort aus Brücken bauen, damit Jugendliche Anschluss an ihre realen 
Erfahrungen finden, was mithelfen kann, ihre Identität so zu entwickeln, dass sie ge-
genüber Verführungsangeboten, Mitläuferschaft, Verstrickung, Verleugnung oder Ver-
harmlosung immun werden. 
Jugendliche interessieren sich für spannend vermittelte Inhalte, besonders wenn sie 
ihre eigenen Gefühle und Erfahrungen mit einbringen können, aber kaum für rituali-
sierte Formen des Gedenkens und noch weniger für eine Koppelung mit moralischer 
Belehrung. Dort, wo sie mit personalisierten Teilbereichen der Ortsgeschichte kon-
frontiert werden, die im Gegensatz zur allgemeinen Geschichte immer noch weitge-
hend unbekannt und gleichzeitig in der öffentlichen Diskussion emotionalisiert schei-
nen, fragen sie jedoch interessiert nach. Dadurch kann eine intensive Spurensuche 
entstehen  
Der Unterricht in Geschichte hat nicht nur Standardwissen zu vermitteln, sondern soll-
te darüber hinausgehend persönlichkeitsbildend wirken, insbesondere bei der Vermitt-
lung von schwieriger NS-Geschichte. Dazu ist eine Didaktik erforderlich, die Schüler 
in ihrer Emotionalität und mit ihren aktuellen Fragen ernst nimmt. Ihre lebensweltli-
chen Erfahrungen heute können bei Auseinandersetzungen um den Umgang mit Ge-
denkorten im Umfeld der Schule und mit entsprechenden Schicksalen von Zeitzeugen 
umfassende Lernprozesse auslösen und zur Erinnerungsarbeit verschmelzen.  
Das hier dargestellte Schülerprojekt ist das Ergebnis eines solchen Gedankenprozesses 
und methodisch das meiner 30-jährigen Praxis mit der Themenzentrierten Interaktion4, 
die gezielt mit Emotionen im Lernprozess umgeht. Diese Arbeitsweise lässt sich auf 
zeitgemäße Gedenkstättenpädagogik und den Geschichtsunterricht übertragen.  
                                                 
4 Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein psychologisch fundiertes pädagogisches Konzept, zu-
gleich eine Methode und vor allem Praxis. Es wurde wiederholt als Theorie dargestellt und ist nachzule-
sen u.a. bei Cohn, Ruth C., Buch II, in: Cohn/Farau, Gelebte Geschichte der Psychotherapie, S. 199-
647. Cohn, Ruth C., Verantworte Dein Tun und Dein Lassen – persönlich und gesellschaftlich. Offener 
Brief an Günter Hoppe, in: Themenzentrierte Interaktion 8/1994, Heft 2, S. 85-87. Cohn, Ruth C., Es 
geht ums Anteilnehmen... Perspektiven der Persönlichkeitsentfaltung in der Gesellschaft der Jahrtau-
sendwende, Freiburg im Breisgau 1989. Cohn, Ruth C., Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten 
Interaktion: Von der Behandlung einzelner zu einer Pädagogik für alle (Konzepte der Humanwissen-
schaften), Stuttgart 162009. Ewert, Friedrich, Themenzentrierte Interaktion (TZI) und pädagogische 
Professionalität von Lehrerinnen und Lehrern. Erfahrungen und Reflexionen, Wiesbaden 2008. Hoppe, 
Günther, «Misch Dich ein! Greif ein!» Ein drittes Postulat für die TZI?, in: Standhardt/Löhmer (Hg.), 
Zur Tat befreien, S. 65-76. Langmaack, Barbara, Einführung in die Themenzentrierte Interaktion 
(TZI): Das Leiten von Lern- und Arbeitsgruppen erklärt und praktisch angewandt, Weinheim 2011. 
Löhmer, Cornelia/Standhardt, Rüdiger (Hg.), TZI – Die Kunst, sich selbst und eine Gruppe zu leiten. 
Einführung in die Themenzentrierte Interaktion, Stuttgart 2006. Löhmer, Cornelia/Standhardt, Rüdi-
ger (Hg.), Das TZI-Kompaktcurriculum für Studierende, in: Portele/Heger (Hg.), Hochschule und Le-
bendiges Lernen, S. 229-246. Löhmer, Cornelia/Standhardt, Rüdiger (Hg.), TZI Pädagogisch-
therapeutische Gruppenarbeit nach Cohn, Ruth C., Stuttgart 1993. Quitmann, Helmut, Humanistische 
Psychologie, Göttingen u.a. 31996. Reiser, Helmut/Lotz, Walter, Themenzentrierte Interaktion als Pä-
dagogik (Aspekte Themenzentrierter Interaktion), Mainz 1995. Schneider-Landolf, Mina u.a. (Hg.), 
Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI), Göttingen 2009. 
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Deswegen wird knapp auf zentrale Anliegen der Geschichtsdidaktik sowie die der TZI 
eingegangen und nach Übereinstimmung gefragt. 
Zunächst werden allgemein-pädagogisch-didaktische Überlegungen aus der Praxis des 
Geschichtsunterrichts vorangestellt, die mein methodisches Vorgehen theoretisch be-
gründen. Es folgt der im Unterricht durchgenommene historische Stoff zur Zeitge-
schichte Landsbergs als Teil der NS-Geschichte, soweit er für das Projekt Relevanz 
besaß. Das sind Zusammenhänge zwischen dem Gefängnis, seinem Friedhof und der 
wenig bekannten Geschichte des größten Außenlagerkomplexes des KZ Dachau, spe-
ziell dem Kauferinger Außenlager XI. 
Das Unterrichtsprojekt „Wir machen ein KZ sichtbar“ begleitete als freiwillige Schü-
lerarbeit im Ignaz-Kögler-Gymnasium (IKG) Landsberg 1993 bis 1995 eineinhalb 
Jahre lang den regulären Geschichtsunterricht meiner Klasse 9b/10b.  
Seine konkrete Praxisbeschreibung schließt sich mit einzelnen methodischen Quer-
verweisen auf den vorangestellten didaktischen Teil samt der TZI an. Das Projekt ent-
stand durch die Schüler selbst und wird in seiner Entstehung und seinem Verlauf nach-
gezeichnet. Es erwuchs aus dem Gesamtkonzept einer Unterrichtseinheit für die Se-
kundarstufe I. Aufgrund der Lernmethoden entwickelten sich die Impulse direkt aus 
der Klasse. Die Schülerarbeit war nicht als gelenktes Projekt geplant, sondern formier-
te sich als gruppendynamischer Prozess, der nachträglich geschichtsdidaktisch erläu-
tert werden soll, insbesondere im Hinblick auf das gezielte Arbeiten mit Emotionen 
und dem dabei sich weiterbildenden Geschichtsbewusstsein der Jugendlichen.  
Meine Gestaltung von Lernbedingungen im Unterricht nach der TZI war als dynami-
scher Prozess in schwebender Balance ständig wieder neu auszutarieren. Eine strin-
gente geschichtsdidaktische Begründungsstruktur würde die Darstellung meiner Ar-
beitsweise verfälschen. Ich habe deswegen versucht, die TZI mit der Geschichtsdidak-
tik thematisch einkreisend zu verbinden. Dabei lassen sich Wiederholungen nicht ver-
meiden.  
Aus stilistischen Gründen wurde durchgehend der Sprachgebrauch männlicher Formen 
stellvertretend für weibliche und männliche gewählt. 
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1 Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis 
und TZI  
In der Geschichtsdidaktik sind bereits einige Konzepte der Humanistischen Pädagogik 
bekannt, die sich gezielt darum bemühen, die Lebenswelt der Schüler direkt mit dem 
Geschichtsstoff zu verknüpfen. Hier folgt ein weiterer Versuch, sich mit Methoden, 
spezifischen Verfahren, Reflexionen und der Praxis auseinanderzusetzen. Es soll der 
Frage nachgegangen werden, welche Impulse der TZI5 der Entwicklung von Ge-
schichtsbewusstsein beim lebensweltlichen Lernen dienstbar gemacht werden können. 
Reflektiert werden soll der gezielte Umgang mit den Emotionen, die im Lernvorgang 
entstehen. 
Geschichtsbewusstsein ist das zentrale Anliegen der Geschichtsdidaktik. Sie zielt auf 
verantwortungsbereite Menschen, die lernen, sowohl ihre kognitiven wie auch ihre 
emotionalen Fähigkeiten zur Identitätsentwicklung zu entfalten und einzuüben. Unsere 
Gesellschaft braucht mündige Bürger. Es geht um Zuständigkeiten für Inhalte, Funkti-
onen, Formierungsprozesse und Vermittlungsinstanzen zu gegenwärtigen Vorstellun-
gen von Geschichte6. Lehrer wollen diese Lernziele bei ihren Schülern erreichen. Sie 
erhalten eine fachwissenschaftliche Ausbildung in Geschichte, also traditionell eine 
überwiegend rationale, an Fakten und Methoden orientierte, Schulung7. Statt Bildung 
wird vorrangig schulfachbezogenes Wissen vermittelt, eine Ausbildung für den geziel-
ten Umgang mit Emotionen bleibt weitgehend dem Zufall überlassen.  
Als bekannt gilt aus der Lerntheorie und modernen neurobiologischen Forschungen8, 
dass diejenigen Lerninhalte besonders dauerhaft erinnert und behalten werden, die 
emotional vernetzt und auf möglichst mehreren Strukturebenen des Lernens verankert 
werden. Allein schon der günstigen Lernfortschritte und nicht nur der Sinnfindung 
                                                 
5 Ausklammern möchte ich an dieser Stelle Thurn, Susanne „...und was hat das mit mir zu tun?“: Ge-
schichtsdidaktische Positionen (Geschichtswissenschaft 24), Pfaffenweiler 1993. Teilbereiche ihrer 
reformpädagogisch orientierten schulischen Arbeitsweise und ihrer Kritik am traditionellen Geschichts-
unterricht scheinen vergleichbar, und zwar sowohl inhaltlich, methodisch, wie auch praktisch, aber die 
divergierende Intention und unterschiedliche Arbeitsbedingungen verlangten eine differenzierte Ausei-
nandersetzung, die hier jeden Rahmen sprengen müsste.  
6 Schüler sollen autonom Empathie und Verantwortungsbereitschaft für eine bessere Zukunft entwi-
ckeln. Jeismann, Geschichtsbewusstsein, S. 43.  
7 U.a. konzipiert Peter Seixas eine Reform des Schulunterrichts, um die riesige Kluft zwischen den 
Praktiken des Geschichtsunterrichts und dem historischen Bewusstsein zu überwinden. Seixas, Peter, 
Historisches Bewusstsein, Wissensfortschritt in einem post-progressiven Zeitalter, in: Straub (Hg.), 
Erzählung, Identität und historisches Bewusstsein, S. 234-265, hier S. 234.  
8 Vgl. Kandel, Eric, Auf der Suche nach dem Gedächtnis. Die Entstehung einer neuen Wissenschaft des 
Geistes, München 2006. Eric Kandel erhielt für seine Forschungen über die biologischen Grundlagen 
des Gedächtnisses (molekulare Mechanismen der Synapsen) 2000 den Nobelpreis für Medizin, denn er 
erkannte, dass das Gedächtnis mit den synaptischen Verbindungen zwischen den Neuronen zusammen-
hängt. Vgl. Anlage XXIII: Lernen in der Neurobiologie.  
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wegen wären praktizierbare Steuerungsmodelle für das gezielte Bearbeiten von Schü-
leremotionen in der Lehrerausbildung wichtig.  
Und was sollte gelernt werden? Geschichte kann die Vergangenheit niemals vollstän-
dig abbilden. Wir forschen, befragen und vergleichen multiperspektivisch Kulturelles, 
konstruieren mit Hilfe von Quellen eine historische Darstellung, die einen bestimmten 
Aspekt in einem bestimmten Kontext möglichst wahrheitsgetreu abzubilden versucht9 
und erfahren ständig sich verändernde Deutungen. Konsens besteht, dass ein einseitig 
interessengeleiteter Unterricht abzulehnen ist, denn er lässt sich als Einflussnahme auf 
die allgemeine Meinungsbildung einer Gesellschaft instrumentalisieren.  
Wer zur Ich-Stärkung „fundamentalistische, religiöse, ethnische oder nationalistische 
Geschichtsbilder als Legitimation von Machtansprüchen und Sicherung erschütterter 
Identitäten“10 nützt, bei dem hilft kein Versuch einer rationalen Bewältigung durch 
Argumentieren. Deswegen wird „die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein zu ei-
nem vordringlichen Ziel historischer und politischer Bildung in einer ‘civil society’ 
und einer den Menschenrechten verpflichteten Völkergemeinschaft“11. Weil die Aus-
bildung des Geschichtsbewusstseins eine ethische Grundhaltung erfordert, sollte gera-
de der Geschichtsunterricht neben den historischen Inhalten eine moralische Reife-
entwicklung der Schüler jenseits von Ideologie oder Religion intendieren und entfal-
ten. 
Zur Geschichtslehrerkompetenz gehört auch die gezielte Arbeit mit Gefühlen als Er-
fahrungsverarbeitung12 im Unterricht. Es sind didaktisch innovative, umfassend reflek-
tierte, diskutierte und in der Schul-Praxis erprobte Wege notwendig, um aus dem Ge-
schichtsunterricht, der gegenwärtig lediglich als schlichtes Lernfach gilt, das ihm ge-
mäße Denkfach13 zu entwickeln, das moralische Reifeschritte initiiert.  
1.1 Werteerziehung in der Schule  
Gegenwärtig werden pädagogisch engagierte Forderungen zu einer Werteerziehung 
von modernen Eltern an die Schule, insbesondere an das Gymnasium, verstärkt heran-
getragen. Sie erinnern an Pestalozzis Kernaussage, der alle methodische Hilfe von der 
pädagogischen Liebe herleitet. Sie bedeutet für ihn den obersten Wert14. 
Welche Werte gelten für die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein? Normative Ent-
scheidungen, also der Wertemaßstab, wonach moralische Reifeschritte im Schulalltag 
auszurichten sind, sind bisher wenig reflektiert und erforscht worden. In den administ-
                                                 
9 Zum historischen Lernen als Sinnbildungsprozess vgl. Kap.1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als 
Anforderung an die Praxis.  
10 Jeismann, Geschichtsbewusstsein, S. 43.  
11 Ebd., S. 44.  
12 Rüsen, Jörn, Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen (mit einem Beitrag von Ingetraud 
Rüsen. Forum Historisches Lernen, 2. überarbeitete und erweiterte Auflage), Schwalbach 2008, S. 123.  
13 Filser, Karl, Entdeckendes Lernen, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch der Geschichtsdidaktik, 
31985, S. 432-436.  
14 Pestalozzis Pädagogik mit Kopf, Herz und Hand „leitet alle methodischen Hilfen von der Liebe her“, 
zitiert nach Flitner, Andreas, Allgemeine Pädagogik (Erziehungswissenschaftliche Bücherei, Theoreti-
sche Pädagogik, Reihe IV) Stuttgart 101965, S. 143.  
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rativen schulischen Konzepten (Lehrplan und Richtlinien zur Unterrichtsgestaltung) 
überwiegen theoretische Ziele. Entsprechend vage bleibt ihre praktische Umsetzung.  
Um diese Lücke auszufüllen, müsste die Fachdidaktik ihre obersten Werte benennen. 
In den Lehrplänen, in der Lehrerausbildung und vor allem in der Unterrichtspraxis 
müsste konkretisiert werden, auf welche lebensweltlichen Reifeschritte historisches 
Lernen abzielt. Neben der Theorie muss das methodisch planmäßige Arbeiten mit 
Emotionen nicht nur anvisiert, sondern realisiert werden. Im Geschichtsunterricht soll-
te ein gezieltes Verarbeiten von Gefühlen, die im Lernprozess entstehen, überprüfbar 
eingesetzt werden. Noch fehlen dafür unverzichtbare, aber bisher ungewohnte Arbeits-
techniken, die eine Voraussetzung für das stufenweise Entwickeln von Geschichtsbe-
wusstsein ausmachen. Das Erlernen von moralischen Reifeschritten ist unterrichts-
praktisch nur durch schrittweises Einüben erreichbar und müsste kontinuierlich über-
prüft werden.  
1.1.1 Verfassungsmäßig vorgegebene Werteerziehung 
Proklamationen zur Werteerziehung erfahren im gesamten schulischen Umfeld eine 
weite Zustimmung, zumal deren Ausrichtung in Bayern auf den Aussagen des Artikels 
131 der bayerischen Verfassung15 und darauf basierend auf dem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag des Bayerischen Gesetzes über das Erziehungs- und Unterrichtswesen16 
beruht. Der Unterricht wird durch die gültigen Lehrpläne koordiniert, die ebenfalls 
Werteorientierung fordern17. Aber in welcher Form werden Werte praktisch realisiert? 
Die gesetzlichen Rahmenbedingungen der obersten Bildungsziele werden innerhalb 
der geltenden Lehrpläne benannt. Allerdings wird wenig präzisiert, wie an Stelle von 
gelernten Theoriesätzen die „Bildung von Herz und Charakter“ praktisch umzusetzen 
sei. Kaum jemand arbeitet in der Praxis planmäßig an diesem Auftrag. Charakterbil-
                                                 
15 Für das gesamte bayerische Schul- und Bildungswesen gelten die grundlegenden Artikel der Verfas-
sung des Freistaates Bayern, insbesondere beamtenrechtliche Regelungen, die mit den Artikeln 130 und 
131 begründet sind und sich inhaltlich weitgehend wiederholen: „Artikel 130: Das gesamte Schul- und 
Bildungswesen steht unter der Aufsicht des Staates, er kann daran die Gemeinden beteiligen. Die 
Schulaufsicht wird durch hauptamtlich tätige, fachmännisch vorgebildete Beamte ausgeübt. Artikel 131: 
Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Können vermitteln, sondern auch Herz und Charakter bilden. 
Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiöser Überzeugung und vor der Würde 
des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefühl und Verantwortungsfreudigkeit, Hilfsbereit-
schaft und Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute und Schöne und Umweltbewusstsein für Natur und 
Umwelt. Die Schüler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum 
deutschen Volk und im Sinn der Völkerversöhnung zu erziehen. [...] Die Bildungsziele der Absätze 2 
und 3 sind vom Gesetzgeber und der Verwaltung einschl. jeder einzelnen Lehrkraft zu beachten“. Ver-
fassung des Freistaates Bayern. Stand: 15. März 2005, hg. von der Bayerischen Landeszentrale für 
Politische Bildungsarbeit. München 2005.  
16 Bayerisches Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) in der Fassung der 
Bekanntmachung vom 31. Mai 2000 (GVBl S. 414, ber. S. 632, BayRS 2230-1-1-UK), zuletzt geändert 
durch § 1 des Gesetzes vom 23. Juli 2010 (GVBl S. 334).  
17 Ausgegangen werden soll im Folgenden von der Schulsituation der Gymnasien in Bayern mit weit-
reichend verbindlichen Lehrplänen und deren Ziel eines Zentralabiturs. Zur Problematik der Lernziele 
in den gültigen Lehrplänen aus geschichtsdidaktischer Sicht, vgl. auch Plenk, Ursi, Präsenz der bayri-
schen Geschichte in den Lehrplänen des bayrischen G9/G8. Vergleich der Lehrpläne auf die Präsenz der 
bayrischen Geschichte hin (Hauptseminararbeit Historisches Seminar, Didaktik der Geschichte, Ms), 
München 2009. Dazu auch Baumgärtner, Ulrich, Der neue Geschichtslehrplan für das Gymnasium in 
Bayern in historischer Perspektive, in: Fenn (Hg.), Aus der Werkstatt des Historikers, S. 75-91.  
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dung erscheint gelegentlich, besonders beliebt in Abiturreden und Jahresberichten, als 
theoretisches Statement. Aber im durchschnittlichen Schulalltag herrscht die unausge-
sprochene Übereinkunft vor, die in Artikel 131 erklärte Werteerziehung sei von sich 
aus wirksam18, stelle sich im Verein mit theoretischen Vermittlungsangeboten weitge-
hend von allein ein. Erkennbar ist, dass seine praktische Umsetzung selten eingefor-
dert wird, am ehesten noch in der Seminarausbildung für Referendare. Konsequenzen 
im Umfeld der Praxis bleiben offen, schon weil Kriterien für eine Bewertung fehlen.19 
„Es wird über Moral gelernt, aber das ist nicht mit ‚moralischem Lernen‘ gleichzuset-
zen.“20 Stattdessen wäre wichtig, dass Charakterbildung direkt und schrittweise einge-
übt, praktiziert und handelnd umgesetzt wird. Konzepte für Lernschritte zum Erwerb 
von individueller moralischer Reife21, etwa im Kohlberg’schen22 und Haber-
mas’schen23 Sinne, sind im Schulalltag selten. Dort wird lebensweltliches Lernen vor-
rangig zur Motivation der scheinbar lernunwilligen Jugendlichen eingesetzt, statt es 
auch für die gezielte Reifeentwicklung zu nutzen. Darüber hinaus kommen seine In-
halte dem jugendlichen Entwicklungsdrang entgegen. Statt Freude am Lernen entsteht 
für Schüler der Eindruck, es gehe weniger um ihre Gegenwart als um die weit von 
ihnen entfernten Fach-Inhalte, die zu wenig mit der eigenen Erfahrung zu tun haben.  
Moderne Evaluationsverfahren, die wichtig sind für die Effektivität der Unterrichts-
praxis, verstärken diesen Fokus durch ihre Betonung von theoretischen Lernzielen, da 
die individuelle Schülerentwicklung von Identität und Reife kaum erfassbar und 
schwer überprüfbar ist24.  
                                                 
18 Und die Fächer evangelische und katholische Religion oder Ethik deckten diesen Aufgabenbereich 
umfassend ab.  
19 Anders als bei den obersten Bildungszielen steht es um die Praxis der Verbindlichkeit von geltenden 
Lehrplänen. Sie entwerfen die konkretisierten Arbeitsanforderungen an die Fachlehrer, sie werden re-
gelmäßig in den schulischen Sitzungen erläutert, eingefordert oder diskutiert, denn sie gelten mit als ein 
Maßstab für die Qualität des gehaltenen Unterrichts und sind schon allein wegen der möglichen arbeits-
rechtlichen Konsequenzen von den entsprechenden Fachlehrkräften einzuhalten.  
20 Kößler, Gottfried, Was kann moralisches Lernen im Geschichtsunterricht bedeuten? Überlegungen 
am Beispiel der NS-Geschichte, in: Brinkmann u.a. (Hg.), Lernen aus der Geschichte, TU Berlin, 
http://www.lernen-aus-der-geschichte.de/Lernen-und-Lehren/content/9441 (aufgerufen am 13.04.2011).  
21 Peter Knoch referiert die einzelnen Stufen der Kohlberg’schen Moralentwicklung, indem er zwischen 
selbständiger Aneignung und Nachahmung von moralischer Urteilsfähigkeit unterscheidet. Knoch, 
Peter, Einleitung, in: Knoch (Hg.), Spurensuche 1-5, Anregungen zu einem kreativen Geschichtsunter-
richt, Stuttgart 1990-1993, hier Spurensuche 2, S. 5.  
22 Kohlberg, Lawrence, Zur kognitiven Entwicklung des Kindes. 3 Aufsätze, Frankfurt/M. 1982, S. 
100f. Micha Brumlik referiert interkulturelle und nationale Studien. Danach seien laut Entwicklungs-
psychologie lediglich etwa 20 % der Bevölkerung in ihrem moralischen Urteil, was denn gerecht sei, bis 
zur postkonventionellen Stufe 5 vorangekommen, nur Wenige bis Stufe 6, während nahezu 80% sich 
auf konventionellen Stufen davor befänden. Für sie sei gerecht, konkreten sozialen Erwartungen loyal 
zu entsprechen und Gesetze zu befolgen. Gleichzeitig referiert er, dass formale Bildung sich als wesent-
licher Faktor für die Entwicklung des moralischen Urteilsvermögens erwiesen habe. Brumlik, Micha, 
Generationen und Geschichtsvermittlung der NS-Erfahrung. Einleitende Überlegungen zu einer künfti-
gen Didaktik der Menschenrechte am Beispiel ihrer Verletzung, in: Kiesel u.a.(Hg.), Pädagogik der 
Erinnerung, S. 19-38, hier S. 27.  
23 Jürgen Habermas hat das Kohlbergschema mit seiner Universalpragmatik um eine Stufe auf 7 erwei-
tert: Habermas, Jürgen, Kultur und Kritik, Frankfurt/M. 1976, insbesondere S. 118-232. Habermas, 
Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus, Frankfurt/M. 1976, S. 63-91.  
24 Die Problematik der empirischen Forschung zum Geschichtsbewusstsein diskutiert umfangreich und 
differenziert Hasberg, Wolfgang, Empirische Forschung in der Geschichtsdidaktik. Nutzen und Nach-
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1.1.2 Multiperspektivität in der multiethnischen Gesellschaft 
Die Bundesrepublik ist im Zeitalter der Globalisierung längst schon eine multiethni-
sche Gesellschaft25. Sie verändert sich soziokulturell vehement und wird durch diesen 
Prozess entscheidend geprägt. Als Konsequenz entstehen neue Perspektiven. In der 
Schule ergeben sich veränderte Anforderungen an die Praxis, und die Lehrpläne haben 
der Änderung Rechnung zu tragen. Für alle Schulfächer, und gerade für das Fach Ge-
schichte, sind Blickfelderweiterungen notwendig. Unser Weltbild sowie unser Selbst-
verständnis und zentrale Fragen der Identität sind neu zu überprüfen. Wir haben unse-
ren Standort in der Gesellschaft immer wieder aktuell zeitbezogen zu hinterfragen und 
entsprechend zu definieren. Deswegen sind wir auf Multiperspektivität und eine Viel-
falt umfassender Kenntnisse angewiesen. Konsequenzen benötigen wir für den Ge-
schichtsunterricht in einer sich verändernden Gesellschaft als Bewältigungsstrategien 
zur Integration von Jugendlichen sozio-kultureller Herkunft und Prägung. Fähigkeiten 
wie Toleranz, Ambiguitätstoleranz und Empathie werden wichtig, interkulturelle Ori-
entierung an der Lebenswelt aller Jugendlichen ist notwendig. Eine Möglichkeit bietet 
das Bewusstmachen und die Auseinandersetzung mit Ethnozentrismen und Rassismus, 
mit regionalen und individuellen Feindbildern. Das Betätigungsfeld kann an dieser 
Stelle lediglich angedeutet werden. Unsicherheit und Angst gegenüber sozio-
kulturellen Prägungen führt zu Konfliktsituationen. Entsprechend ist viel Neues zu 
erlernen. Es gilt sowohl für Schüler wie auch für Lehrer, den Horizont zu erweitern, 
umzudenken und Leitlinien einzuüben, um Ambivalenzen und Spannungen auszuhal-
ten, kreativ und kooperativ zu bearbeiten und Irritationen konstruktiv zu lösen. Gelernt 
werden muss neues Selbstverständnis innerhalb einer Gesellschaft im Wandel. Als 
Chance bietet sich an, die Perspektive des unbekannten Anderen einzunehmen. Dazu 
benötigen wir Bildungsinhalte, die kulturelle Orientierungen berücksichtigen und ein 
kreativ-kooperatives Nebeneinander fördern26.  
Die Integrationsaufgabe in einer multiethnisch zusammengesetzten Gesellschaft ist 
eine neu zu konzipierende Identität. Die moderne Welt wird durch Globalisierungsten-
denzen in Politik, Wirtschaft und durch die allgegenwärtigen Medien kleiner. Wir le-
ben mobiler, unsere Perspektiven und Sichtweisen sind kurzlebig und müssen flexibel 
transformiert werden. Gerade diese Aufgabe bietet Chancen, ohne Angst Neues zu 
wagen und gleichzeitig längst anstehende Innovationen zur Entwicklung von Ge-
schichtsbewusstsein methodisch umzusetzen und in die Praxis zu integrieren.  
Bettina Alavi fordert für den Geschichtsunterricht eine „Interkulturelle Erziehung“27 
und die Neukonzeption von modifizierten Lehrplänen28. Sie sind auf Probleme der 
                                                                                                                                             
teil für den Geschichtsunterricht (Bayerische Studien zur Geschichtsdidaktik Bd. 3, zgl. Habil. Schrift 
Uni. Augsburg 2000), Neuried 2000.  
25 Alavi, Bettina, Geschichtsunterricht in der multiethnischen Gesellschaft. Eine fachdidaktische Studie 
zur Modifikation des Geschichtsunterrichts aufgrund migrationsbedingter Veränderungen (hg. für die 
Interkulturelle Forschungs- und Arbeitsstelle der technischen Universität Berlin, Interdisziplinäre Stu-
dien zum Verhältnis von Migration, Ethnizität und gesellschaftlicher Multikulturalität, Bd. 9, zgl. Diss. 
TU Berlin 1998), Frankfurt/M. 1998.  
26 Ebd., S. 43f.  
27 Alavi, Bettina, Geschichtsunterricht in der multiethnischen Gesellschaft, in Mütter u.a. (Hg.), Regio-
nale Identität, S. 277-285.  
28 Bettina Alavi führt drei Analysekriterien an, die folgenden drei Kriterien wurden leicht modifiziert. 
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Gesellschaft, auf die Entwicklung der Forschung in der Geschichtswissenschaft und in 
der Geschichtsdidaktik, vor allem aber auf die Lebenswelt der Schüler zu beziehen.  
Darüber hinaus werden Vorschläge zur Umsetzung im Geschichtsunterricht wichtig: 
Empfehlungen für fächerübergreifendes Lernen und regionalgeschichtliche Projektar-
beit zur Auseinandersetzung der Schüler mit der eigenen Identität. Gerade die Heimat-
geschichte29 und die Landesgeschichte erfahren als Kompensation zu Globalisierungs-
tendenzen oder Eurozentrismen eine herausragende Bedeutung30.  
Im Geschichtsunterricht der Gegenwart ist für alle Schularten, auch für das Gymnasi-
um31, interkulturelle Erziehung notwendig. Es gilt, Toleranzkompetenz in der Mehr-
heitskultur zu erlernen. Sie kann von Schülern durch Erfahrungsaustausch in Klein-
gruppen als Multiperspektivität eingeübt werden. Für ihre praktische Umsetzung kön-
nen wechselseitige Akzeptanz und Demokratie eingeübt werden, die den Kontrast ge-
genüber dem totalitären System des NS-Staates lebendig verdeutlichen.  
Die Gesellschaftsveränderung ist ein weiterer Grund für die Abkehr von der überwie-
gend faktenorientierten Seite der Wissensvermittlung hin zu einem Unterricht, der sich 
verstärkt auf eine Identitätsbildung von Jugendlichen konzentriert, die frei ist von reli-
giösen, kulturellen oder soziologischen Fixierungen, bewussten und unbewussten. 
Hilfreich für die Identitätsausbildung der Schüler ist es, wenn Lehrer zunächst erst 
einmal deren Perspektive einnehmen, um den Unterrichtsstoff der Situation entspre-
chend umzusetzen. 
Gegenwärtig bewirkt der Prozess der Migration in der Bundesrepublik ein Umdenken. 
Gerade ein gegenwartsbezogener Unterricht zum Stoff der Geschichte des Nationalso-
zialismus unter regionalen Aspekten aus der Region kann über Fragestellungen hinaus 
zur Entwicklung einer eigenen Identität32 führen.  
                                                                                                                                             
Sie bezieht sich auf den Kriterienkatalog, der sich innerhalb der Geschichtsdidaktik herausgebildet hat: 
Jeismann, Karl-Ernst/Schönemann, Bernd, Geschichte amtlich. Lehrpläne und Richtlinien der Bundes-
länder – Analyse, Vergleich, Kritik, Frankfurt/M. 1989. S.132. Alavi, Geschichtsunterricht, S. 132.  
29 Vgl. Kap. 1.5.4 Auseinandersetzung mit der Zeitgeschichte vor Ort.  
30 „Wenn heute so viel über Identitäten gesprochen wird, dann sicher zu einem nicht geringen Teil 
deshalb, weil so viele der selbstverständlich empfundenen bisherigen Merkmale verloren gegangen sind 
oder verloren zu gehen drohen. Migrationen im großen Umfang haben Vermischungen der Bevölkerung 
nach sich gezogen, die Veränderungen der prägenden Faktoren unseres Alltags kommen dazu, angefan-
gen von der neuen Rolle der Kirchen bis zu den variablen Berufsbildern und Familienstrukturen, die 
hohe Mobilität in Arbeit wie in Freizeit schafft neue Orientierungen, lässt aber auch die Kraft der tra-
dierten Bindungen schwinden – das Schlagwort von der Globalisierung ist ja nur ein Ausdruck davon. 
Dennoch oder gerade deshalb wird spürbar, dass das Bedürfnis nach Identitätsfindung im überschauba-
ren Raum wächst“. Kießling, Rolf, Erinnerungen – Lehren – Identitäten: Was kann uns Geschichte 
heute bedeuten? Unveröffentlichter Vortrag am 11. November 2009, Volkshochschule Augsburger 
Land, Oberschönenfeld.  
31 Anders als in Großstädten und Ballungszentren war in meiner Schule, dem Ignaz-Kögler-Gymnasium 
in Landsberg am Lech zur Zeit der Projektarbeit der Ausländeranteil minimal, er lag unter 2%, wobei in 
dieser Zählung der Migrationshintergrund nicht erfasst wurde, gesammelt wurden lediglich die Namen 
der laut Reisepass als Ausländer benennbaren Jugendlichen.  
32 Geschichtsdidaktische Konzeptionen sind entsprechend ihrer bestimmenden Determinanten auf Voll-
ständigkeit und Gleichgewicht hin zu überprüfen. Vgl. dazu Borries, Bodo von, Geschichtsbewusstsein 
als Identitätsgewinn? Fachdidaktische Programmatik und Tatsachenforschung. (Beiträge zur Ge-
schichtskultur Bd. 3), Hagen 1990.  
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Als weitere Veränderung von Schulalltag in der Gegenwart kommt noch die Zusam-
mensetzung der Schüler im Gymnasium hinzu. Zunächst wechselte vor der Bildungs-
lawine der 80er Jahre lediglich etwa ein Drittel eines jeden Jahrgangs ans Gymnasium. 
In den letzten 30 Jahren werden durch die ständig wachsenden Übertrittszahlen (der 
Jugendlichen33) andere Erwartungen, Begabungsvoraussetzungen und Interessenlagen 
wirksam und verändern die Lehrpläne und die Art der Vermittlung von Schulwissen. 
Früher trugen Jugendliche häufig wissenschaftsorientierte Interessen mit dementspre-
chenden Fragestellungen an das Gymnasium heran und besaßen ein umfangreiches 
Allgemeinwissen. Gegenwärtig ist keine Dominanz theoretischer Interessenlagen zu 
erwarten. Von der Mehrzahl der Jugendlichen wird eine Allgemeinbildung angestrebt, 
die zeitgemäß und schülerspezifisch zu vermitteln ist. Dafür scheinen betont wissen-
schaftsorientierte Unterrichtsverfahren fehl am Platz zu sein.  
1.1.3 Schulische Praxis und die Lehrerausbildung 
Auch heute wird der Umgang mit Gefühlen in den staatlichen Schulen, insbesondere 
im Gymnasium34, von Lehrern immer noch weitgehend unreflektiert bewältigt35. Das 
zeigt sich bereits bei der Ausbildung von Geschichtslehrern. Traditionell basiert die 
Vorbereitung von Lehrern auf zwei Ausbildungsphasen. Referendare werden weitge-
hend in tradierter Weise herangebildet. Die nach dem Studium folgende praktische 
Seminarausbildung hat sich zwar verändert und erhält mehr Gewicht. Wie mit den 
unterschiedlichen Emotionen, die im Lernprozess erhebliche Auswirkung erzeugen, 
gezielt umzugehen ist, könnte hier erlernt werden, doch gegenwärtig bleiben trotz In-
novationen bereits für die Berufsbildung umfassende Wünsche offen: 
„Die Zweiteilung der Ausbildung in Studium und Referendariat ist bislang erhalten 
geblieben, auch wenn sich der Trend zur Verlagerung von Praxisanteilen ins Studium 
abzeichnet. [...] Mit der Umstellung auf die konsekutiven Studiengänge ist tendenziell 
eine Zunahme der Berufsfeldorientierung verbunden. [...] Dennoch nimmt die Fachdi-
daktik noch immer einen wesentlich kleineren Teil des Studiums ein als die Fachwis-
                                                 
33 Heute wechseln bis zu 70 % der Jugendlichen eines Jahrgangs – je nach Einzugsgebiet – ans Gymna-
sium. Laut SZ „Gymnasium keine Schule für alle“. Grenzen des Wachstums für Philologenverband 
erreicht, o.N., in: SZ vom 27./28. 11.2009, S.49, Nr. 275. beträgt die Übertrittsquote 40%, in Bayern 
besuchen mehr Kinder das Gymnasium als die Hauptschule. Und laut Burt, Das Abitur im Wandel der 
Zeiten, in: SZ vom 21.01.2010, S. 41, Nr. 16. lag die Quote der Abiturienten 1992 bundesweit bei 31% 
eines Jahrgangs, 2008 waren es 45,1%. Nach Baier, Tina, Ansturm auf Münchner Gymnasien. SZ vom 
29.09.2011, S.59, Nr. 225 erreichten 53 % der Münchner Viertklässler im Jahre 2011 den Übertritt ans 
Gymnasium.  
34 Dagegen werden Schulen, die einen partnerschaftlichen Unterricht pflegen und mehr oder weniger 
reflektiert auf ein gutes emotionales Klima Wert legen, wie z.B. die Landerziehungsheime nach Her-
mann Lietz, Montessori- oder Waldorfschulen von reformpädagogischen, humanistischen Impulsen 
bestimmt. Sie verlangen teilweise eine dezidierte pädagogische Zusatzausbildung. Ruth Cohn engagier-
te sich seit 1974 bis 1998 als Beraterin des Kollegiums in der École d’Humanité im Berner Oberland. 
Diese entstand aus der früheren Odenwaldschule im Taunus, deren Lehrer und Schüler 1934 vor den 
Nationalsozialisten in die Schweiz flohen. Die Odenwaldschule war ein internationales, humanistisches 
Landschulheim, gegründet 1910 von den Reformpädagogen Paulus und Edith Geheeb-Cassirer.  
35 Als Seminarlehrer für Geschichte betont Karl Platzer die Bedeutung der Beziehungsebene für Lehr- 
und Lernprozesse, fordert dafür ein breites Methodenrepertoire und die Berücksichtigung des TZI-
Themas: Platzer-Wedderwille, Karl, Fortbildung und Ausbildung von Lehrern: Wo sollten Schwer-
punkte gesetzt werden?, in: Ruth-Cohn-Institute International (Hg.), Themenzentrierte Interaktion, S. 
86-94.  
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senschaft.“36 Nach wie vor basiert der umfangreichste Teil der Ausbildung auf dem 
schulfachbezogenen Fachwissen, auch wenn das berufsfeldbezogene Reflexionswissen 
zunehmend betont wird.37  
In der zweiten Phase der bayerischen Gymnasiallehrerbildung übernehmen Professo-
ren der Geschichtsdidaktik immer noch nicht an allen Standorten die Ausbildung der 
Referendare. Für sie springen stattdessen bewährte Praktiker aus dem Schuldienst, die 
an die Universität abgeordnet sind, in herkömmlicher Weise für eine Ausbildung ein38, 
die zu einer reflexionsbezogenen Handlungskompetenz der angehenden Lehrer führen 
soll. In dieser Situation sind kaum selbstreflexive Innovationen zu erwarten, es sei 
denn, die Seminarlehrer besitzen eine spezifische Zusatzausbildung. Gerade ältere 
berufserfahrene Kollegen haben selten den Umgang mit Emotionen, die im Lernpro-
zess entstehen, gelernt und entsprechende Strategien39 eingeübt. Wie sollten sie Jung-
lehrer ausgerechnet zu Bewältigungsstrategien führen, die schwer evaluierbare didak-
tische Ziele anstreben40? Dazu gesellen sich Probleme innerhalb der Geschichtsdidak-
tik41.  
Nicht nur die Berufsausbildung, auch die Fortbildung lässt umfangreiche Desiderate 
offen42. Um Lehrer für die Unterstützung der Reifeentwicklung von Jugendlichen ge-
zielt auszubilden, stellt sich die dafür notwendige Änderung der Lehrerbildung „als ein 
Problemfeld mit erheblichem Forschungs-, Diskussions- und Handlungsbedarf dar. 
Ihre Konzepte und Organisationsformen sind kaum einmal ausdrücklich diskutiert 
worden, sie haben sich eher unter der Hand entwickelt bzw. sind auf der Basis des 
Vorhandenen fortgeschrieben worden[...]. Fachspezifische Kompetenzfragen werden 
ohne tiefere Grundlegung und allgemeinere Erörterung alltagspragmatisch geregelt 
[...]. So lässt sich abschließend konstatieren, dass die Geschichtsdidaktik in diesem für 
sie zentralen Aufgabenfeld ihr Engagement deutlich intensivieren könnte, auch wenn 
                                                 
36 Sauer, Michael, Die Ausbildung von Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern, in: Barricel-
li/Lücke, Handbuch, S. 351f.  
37 Ebd., S. 351.  
38 Ebd., S. 354.  
39 Geschichtsunterricht ließe sich durch mehr Schülermitbestimmung und demokratische Entschei-
dungsfindung von Jugendlichen nachhaltig verbessern.  
40 Sauer, Ausbildung, S. 353.  
41 „Mit der Modularisierung der Studiengänge – sowohl im Rahmen neuer konsekutiver wie alter Lehr-
amtsstudiengänge – sind die Anforderungen an eine differenziertere Beschreibung der Zielkompetenzen 
von Lehrerinnen und Lehrerbildung in den unterschiedlichen Studienbereichen gewachsen. Dennoch hat 
es in der Fachdidaktik Geschichte bislang keine Debatte darüber gegeben, wie die fachlich einschlägi-
gen Kompetenzen einer Geschichtslehrkraft aussehen sollten und wie sie in der Ausbildung zu realisie-
ren seien.“ Ebd., S. 355.  
42 „Auch wenn offiziell die Lehrerbildung in zwei Phasen stattfindet, so muss man doch de facto von 
einer weiteren, dritten Lernphase sprechen, in der nach dem Referendariat in der Praxis auf breiter Basis 
Erfahrungen gesammelt und Routine entwickelt werden und eine berufliche Habitualisierung stattfindet. 
Hier erst kann sich Handlungskompetenz [...] festigen. [...] Die Fort- und Weiterbildung ist bislang 
weitgehend dem Zufall und der eigenen Initiative der Beteiligten überlassen – sie bedarf dringend der 
Professionalisierung.“ Ebd., S. 354f. Michael Sauer bezieht sich hier auf Oelkers, Jürgen, „I want to be 
a good teacher...“, Zur Ausbildung von Lehrkräften in Deutschland. Expertise im Auftrag der Friedrich-
Ebert-Stiftung, Berlin 2009, S. 80-82.  
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die tatsächlichen Gestaltungsmöglichkeiten vielfach durch außerfachliche Rahmenbe-
dingungen definiert sind.“43 
Insgesamt wäre eine reflexive und diskursive zusätzliche Ausbildung für Geschichts-
lehrer wünschenswert, die entwicklungspsychologisch fundierte Lernstrategien nutzt, 
damit es gelingt, die Berufserfahrung kommunikativ zu verarbeiten44 und neben stoff-
lichem und methodischem Fachwissen auch Sozial- und Sinndeutungskompetenz45 der 
Jugendlichen zu fördern. So fordert z.B. Hartmut von Hentig, über die fachliche und 
methodische Ausbildung hinauszugehen, denn im „Korsett unserer Schulordnung“46 
sind die Fachlehrer zu wenig in der Lage, als erfahrene Sozialpädagogen zu wirken. 
Außerdem führen die „Rahmenbedingungen der Schulsituation“47 zu erheblichen Kon-
fliktsituationen. Er beklagt zudem den Mangel, Routine situationsflexibel abzuwan-
deln. Schule kann gegenwärtig Jugendlichen ein Reservoir für geglückte Lernchancen, 
große Energiefelder und spannende Interessengebiete anbieten. Gleichzeitig schafft sie 
unnötige Problemfelder48, teilweise Ärger und viel Leerlauf durch übergroße Schul-
klassen, die individuelle Lernwege erschweren. Beengte Klassenräume unterbinden 
weitgehend eine optimale Sitzordnung für schülerorientiertes Arbeiten49. Wie so häu-
fig in der Pädagogik sind Verabsolutierungen von Methoden weder Jugendlichen noch 
den erreichbaren Zielen förderlich, sie müssen den jeweiligen Lernbedingungen der 
Schüler angepasst werden. Was Lehrer und Schüler an konkreter Realisierung vorfin-
den, ist von Schule zu Schule unterschiedlich50. Im schulischen Alltag lässt sich ver-
stärkt Mitbestimmung51 und Mitgestaltung des täglichen Unterrichts praktizieren, um 
                                                 
43 Sauer, Ausbildung, S. 367.  
44 Ebd., S. 355.  
45 Ewert, Themenzentrierte Interaktion, S. 48f. Schütze, Fritz, Überlegungen zu Paradoxien des profes-
sionellen Lehrerhandelns in den Dimensionen der Schulorganisation, in: Helsper u.a. (Hg.), Schule und 
Gesellschaft im Umbruch, Bd. 1, S. 333-377, hier S. 345-351.  
46 Tanjev Schultz zitiert Hartmut von Hentig auf einer Tagung in Stuttgart: Schultz, Tanjev, „Vom 
Leben lernen. Hartmut von Hentig liest in Stuttgart den Erziehern die Leviten“, in: SZ vom 
30./31.01.2010, S. 16, Nr. 24.  
47 Ebd.  
48 Ruth Cohn: „Ich lernte [...] wie viel Misstrauen verursacht wird durch Mangel an guten Kommunika-
tionskanälen, durch ungenügendes oder falsches Delegieren, durch versteiftes hierarchisches Denken, 
unbewusste und bewusste Machtansprüche und durch Ängste.“ Cohn, Buch II, S. 339.  
49 Vgl. Kap. 1.4.2 Sitzordnung in der Praxis.  
50 Sauer, Ausbildung, S. 352.  
51 Die Landesschülervertretung fordert mehr Mitbestimmung: „In Bayern heißt die Organisationsform 
der Schüler ‚Schülermitverantwortung‘. Man übernimmt also Verantwortung in der Schule, doch besit-
zen Jugendliche wenig(e) Möglichkeiten, diese auch direkt mitzugestalten, denn eine echte Schülerver-
tretung fehlt in Bayern. In den Schulordnungen sind weder Mitspracherechte noch ein Recht auf Infor-
mation enthalten. Lediglich ‚Wünsche und Anregungen‘ können formuliert werden, wie man beispiels-
weise im §104 der GSO lesen kann. Die Einbindung der Schülersprecher als demokratisch gewählte 
Vertreter der Schüler, der wichtigsten Gruppe innerhalb der Institution(,) fehlt. Zwar gibt es für die 
Schülersprecher, ebenso wie für Eltern- und Lehrervertreter(,) Stimmen im Schulforum. Dass aber jenes 
nicht einmal bindende Beschlüsse fassen kann oder feste Entscheidungsbereiche hat, beweist nur die 
fehlende Einbeziehung der Schüler. Doch ebenso wichtig ist diese echte Vertretung für den Schulalltag. 
Eine Schule, die mitgestaltet wird, in der Freiräume gefüllt werden können, ist auch eine Schule, mit der 
sich Schülerinnen und Schüler identifizieren. Schülern muss also auch die Möglichkeit gegeben werden, 
mitzubestimmen, was in ihrer Umwelt geschieht, um Schule nicht als Ort des Drucks, sondern als le-
bendige Lernstätte zu erleben. [...] Schüler-Vertretung bedeutet mehr: Nämlich die wirklichen Interes-
sen der Schülerinnen und Schüler zu artikulieren und umzusetzen.“ Die Forderungen und Bedenken der 
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partnerschaftliches Lernen einzuüben, z.B. durch an Jugendliche delegierte Entschei-
dungen und Unterstützung ihrer gegenseitigen Hilfe (Nachhilfeunterricht). Konflikte 
unter Jugendlichen lassen sich durch Schüler-Mediatoren lösen.  
Das Engagement für Demokratie wird bei Jugendlichen kaum dadurch geweckt, dass 
im Geschichts- und Sozialkundeunterricht theoretisch über die positiven Bedingungen 
der Demokratie doziert wird, während sie gleichzeitig hierarchische Strukturen als 
Vermittlungsform erleben und für die demokratische Praxis auf später vertröstet wer-
den52. Z.B. lernen Jugendliche den kategorischen Imperativ auswendig, damit sie 
ethisch bessere Menschen werden, während sie in rivalisierende, konkurrierende Ar-
beitsmethoden gezwungen werden, die an Stelle von partnerschaftlicher Teamarbeit 
die Autoritätsverhältnisse gegenüber Mitschülern und Lehrkräften verfestigen53. Die-
ser Unterricht bleibt weitgehend nutzlos54.  
Inwieweit der einzelne Lehrer reflektiert und sich engagiert, bleibt seine Entscheidung. 
Er besitzt für pädagogische und methodische Zielsetzungen und deren Umsetzung 
Freiräume. Seine Unterrichtsziele werden durch nachprüfbare Kriterien kaum kompe-
tent beurteilt, und Supervision fehlt meistens. In der Praxis fällt auf, dass Pädagogen, 
die aus der Jugendarbeit kommen, früh selbstbestimmte Organisationsformen und de-
mokratische Absprachen mit Jugendlichen praktizieren. Sie werden deswegen häufig 
besonders geschickte Lehrer. Entscheidungen für mehr Schülermitbestimmung im 
staatlichen Schulsystem wirken allerdings oft störend. Änderungen sind nur schritt-
weise erreichbar. Schule wird als Institution verwaltet. Für ihre Organisation ist es 
verwaltungstechnisch der einfachste Weg, wenn Lehrer und Schüler sich nach einge-
spielten, festgelegten Konzepten verhalten. Das wird meistens honoriert. Mit einer 
wichtigen Einschränkung: Die Öffentlichkeitsrepräsentation einer Schule wird gegen-
wärtig zunehmend wichtiger und Eltern achten verstärkt auf pädagogische Zielsetzun-
gen. Innovationen werden nach Möglichkeit unterstützt, soweit sie den gewohnten 
Ablauf und das Erreichen der schulischen Aufgaben nicht übermäßig beeinträchtigen.  
1.2 Geschichte lernen 
Um Lernprozesse zu optimieren, sind grundlegende Fragen nach der Rolle der Emoti-
onen beim Lernen von Geschichte zielführend. Die moderne Neurobiologie55 unter-
sucht, in welcher Form unterschiedliche Lernsysteme aufgebaut und erweitert werden. 
Forschungsergebnisse von vernetztem Lernen und sich überlagernden unterschiedli-
chen Lernstrukturen im Gehirn ermöglichen genauere Kenntnisse der neuronalen Pro-
zesse. Gesichert ist, dass beim Lernen immer sowohl Kognition als auch Emotion mit-
einander verquickt sind, dass also überhaupt kein Lernen ohne Emotion existiert. Mit 
                                                                                                                                             
Landesschülervertretung Bayern wurden auf deren Internetseite provokativ formuliert: „Ich finds geil 
bevormundet zu werden. Demokratieoffensive 2001, Vertretung bringt Verantwortung. 
Http://www.demokratieoffensive.de/kampagne/forderungen.html (aufgerufen am 16.11.2010).  
52 Vgl. Kap. 1.4.3 Peter Schulz-Hageleit und das Lehrer-Schüler-Gespräch.  
53 Schönig, Wolfgang, Notengebung in der Schule: Lebenslüge oder Notwendigkeit?, in: Kunert (Hg.), 
Kreuzfeuer, S. 109-128.  
54 Ewert, Themenzentrierte Interaktion, S. 48f. Schütze., Paradoxien, S. 345-351.  
55 Vgl. Anlage XXIII: Lernen in der Neurobiologie.  
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der bislang weitgehend unterschätzten Bedeutung der Gefühle im Lernprozess bietet 
die Neurobiologie damit Ergänzungen und zugleich Bestätigung der traditionellen Zie-
le der Humanistischen Pädagogik, die in einem sogenannten ganzheitlichen56 Prozess 
beim Lernen gleichermaßen Kognition und Emotion berücksichtigt, weil sie davon 
ausgeht, dass beide Bereiche menschlicher Ausdrucks- und Erzeugungsmöglichkeit 
beim Lernen zusammenwirken und für die Aufnahme, Verarbeitung und das Behalten 
entscheidend sind.  
1.2.1 Der Lernbegriff in der Humanistischen Pädagogik 
Lernen im Selbstverständnis der Humanistischen Pädagogik knüpft an der Vorstellung 
der Reformpädagogen von Ganzheit an und versteht unter ganzheitlichen Lernprozes-
sen eine in sich ausgewogene Beteiligung aller wichtigen menschlichen Instanzen. Die 
Suche nach freiheitsorientierten, natürlichen, ungerichteten Lernprozessen lässt sich 
als Innovation der Aufklärung57 bereits bei Rousseau in seinem „Emil“58 erkennen. 
Der Romanheld soll sich selbst entwickeln und dabei durch Erfahrung lernen. Aus-
schließlich seine Interessen bestimmen die Lernziele. Diese „negative Erziehung“59 
hat den Zögling lediglich vor Gefahren zu bewahren und ansonsten möglichst über-
haupt nicht einzugreifen. Rousseau gilt deswegen auch als Vater der antiautoritären 
Erziehung.  
Die eher systematisch ausgerichteten Lernprozesse führen ihre Tradition auf Pestalozzi 
und seine Liebe zu den Kindern60 (als Lernen mit Kopf, Herz und Hand), auf Herbart 
(erziehender Unterricht) bis hin zu Georg Kerschensteiner61, zu Berthold Otto (Erzie-
hung vom Kinde aus)62 u.a. zurück. Mehrere Reformpädagogen haben ein Lernen 
„vom Kinde aus“63 teilweise verabsolutiert.  
Lebensweltliches Lernen64 soll ganzheitlich die handelnde Aneignung von Welt mit 
einschließen. Dabei werden einerseits philosophische Wurzeln des Existentialismus 
                                                 
56 Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
57 Ansätze für eine Pädagogik vom Kinde aus finden sich bereits bei Comenius.  
58 Rousseau betrachtet die Kindheit in ihrem Eigenwert und nicht mehr wie bisher als eine vorüberge-
hende Phase zum Erwachsensein. Deswegen empfiehlt er natürliche, ungerichtete Lernprozesse, um 
dem Kind keine Meinungen aufzuoktroyieren. Rousseau, Jean-Jacques, Emil oder über die Erziehung, 
(Ludwig Schmidts, Hg.), UTB Stuttgart 2001.  
59 Dem Kind wird die Auswahl des Lernstoffes sowie der Lernwege selbst überlassen. Dabei tritt 
Rousseau als Erzieher völlig hinter den Impulsen seines Zöglings zurück. Ebd., S. 72.  
60 Ebd., S. 78.  
61 Kunert, Kristian, Lernen im Kollegium: Theorie und Praxis der schulinternen Lehrerfortbildung, 
Bad Heilbrunn 1992, S. 71.  
62 Otto, Berthold, Ausgewählte pädagogische Schriften, besorgt von Karl Kreitmair, Paderborn 1963. 
In der Reformpädagogik wurde die „Erziehung vom Kinde aus“ (Berthold Otto) wiederaufgenommen 
und teilweise verabsolutiert.  
63 Vgl. Otto, pädagogische Schriften, S. 17 und S. 34-36. Berthold Otto konkretisiert seinen „Anschau-
ungsunterricht“, der u.a. erfordert, dass „Geschichte“ erzählt werden soll, womöglich nur auf Verlan-
gen, ebd. S. 40f. Gelernt werden soll z.B. mit der „Sekundenuhr“, ebd. S. 36. Problematisch und nicht 
zu akzeptieren ist Ottos „Volksorganisches Denken“, ebd., S. 133-201.  
64 Zur Beschäftigung mit lebensweltlichem Lernen vgl. Schreiber, Waltraud, Neuere geschichtsdidak-
tische Positionen und ihr Lebensweltbegriff. Versuch einer Präzisierung im Anschluss an die Phäno-
menologie Edmund Husserls (Dortmunder Arbeiten zur Schulgeschichte und zur historischen Didaktik, 
Bd. 26) Bochum 1995, insbesondere S. 18-24.  
Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI                                     21 
sichtbar, andererseits wird die leicht missverständliche, weil unterschiedlich verwen-
dete Vokabel ‚ganzheitlich‘ in ihren Zusammenhängen deutlich. Sie verlangt Auf-
merksamkeit für ein umfassendes Konzept von möglichst gleichzeitig ablaufenden 
sozialen, emotionalen, haptischen, räumlichen sowie kognitiven menschlichen Lerner-
fahrungen. Ganzheitliche Lernprozesse sind nicht nur ein Anliegen der Humanisti-
schen Pädagogik65, sondern sie besitzen eine lange Tradition und weisen auf neue 
Lernformen, z.B. in Richtung Konstruktivismus, hin. In der schulischen Praxis werden 
sie selten eingesetzt, obwohl unterschiedliche Forschungsrichtungen ihre Wichtigkeit 
betonen. Eine exakte Abgrenzung der Verfahren66 würde den Rahmen dieser Arbeit 
sprengen67. 
1.2.2 Der Lernbegriff in der Geschichtsdidaktik und in der TZI  
Jörn Rüsen68 interessiert sich vorrangig für moralische Werte und Formen moralischer 
Urteilsbildung. Er beschreibt das historische „Lernen als fundamentalen und elementa-
ren Prozess der menschlichen Lebenspraxis“69. Entsprechend fordert er: „Die Ge-
schichtsdidaktik sollte das Selbstverständnis der Geschichtswissenschaft, die Borniert-
heit des historischen Fachmenschentums und die damit fast zwangsläufig verbundene 
Austrocknung oder Verdrängung spezifischer pädagogischer Sinnpotentiale in der his-
torischen Erinnerungsarbeit energisch kritisieren.“70 Er unterscheidet zwischen zwei 
Sichtweisen innerhalb der Geschichtsdidaktik: einer eingeengten Sicht, in der sie sich 
selbst als Wissenschaft vom historischen Lernen sieht (womit sie sich der Geschichts-
wissenschaft unterordnet). Ihr stellt er eine Sicht der Geschichtsdidaktik gegenüber, 
die sich als Wissenschaft von der Vermittlung geschichtswissenschaftlich produzierten 
historischen Wissens versteht, also einer gleichrangigen Disziplin, deren Forschungs-
                                                 
65 Dauber, Heinrich, Grundlagen Humanistischer Pädagogik. Leben lernen für eine humane Zukunft (2. 
Völlig überarbeitete Auflage), Bad Heilbrunn 2009.  
66 Eine vergleichende Analyse der verschiedenen Ansätze wäre notwendig, Hinweise dazu sind vorhan-
den, z.B. Kunert, Lernen, verweist in S. 70 auf Fatzer, Gerhard, Ganzheitliches Lernen. Humanistische 
Pädagogik und Organisationsentwicklung. Ein Handbuch für Lehrer, Pädagogen, Erwachsenenbildner 
und Organisationsberater, Paderborn, 1993, S. 61-69, und charakterisiert diese Arbeit als zentral für die 
Humanistische Pädagogik, allerdings sei sie von mangelnder Begriffsschärfe und gehe nicht auf den in 
der Humanistischen Pädagogik zentralen Begriff der Ganzheitlichkeit ein. Kunert, Kristian (Hg.), Neue 
Lernmethoden für pädagogische Berufe, Hohengehren 1997. Hier werden die Methoden der Humanisti-
schen Pädagogik, insbesondere die der TZI, die der Transaktionsanalyse und die der Familien-, bzw. 
Systemtherapie knapp besprochen und gegeneinander abgegrenzt.  
67 In der Emigration in Kalifornien haben Vertreter der Humanistischen Psychologie deren Weiterent-
wicklung zu einer Humanistische Pädagogik erarbeitet: Fritz Perls (Gründer der Gestalttherapie), Carl 
R. Rogers (Gründer der Klientenzentrierten Gesprächstherapie), Ruth Cohn (Begründerin der Themen-
zentrierten Interaktion) u.a. Psychotherapeuten haben ihre Schulen der Humanistischen Psychologie in 
der Weise (weiter-) entwickelt, dass sich die Ansätze aus der Gestaltarbeit, der TZI, des Psychodramas 
(Moreno, Jakob Levi, Gruppenpsychotherapie und Psychodrama. Einleitung in die Theorie und Praxis, 
Stuttgart 51997) und der Encountergruppen (u.a. Carl R. Rogers) gegenseitig durchdringen und befruch-
ten. Innerhalb der Geschichtsdidaktik wurden einzelne Konzepte der Reformpädagogik wiederholt auf-
gegriffen, so u.a. z.B. durch Brigitte Dehnes Forderung nach einer „Geschichte zum Einmischen“. Deh-
ne, Brigitte, Geschichte zum Einmischen, in: GEP 2 (1991), S. 607-621.  
68 Rüsen, Geschichtskultur, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 38-41.  
69 Ders., Historisches Lernen S. 74.  
70 Ebd., S. 129f. Jörn Rüsen formuliert theoretische geschichtsdidaktische Überlegungen, offen bleibt, 
wie ihre Realisierung in der Praxis umzusetzen sei.  
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gegenstand das Geschichtsbewusstsein ausmacht71. Es gilt als „Inbegriff all der Tätig-
keiten des menschlichen Bewusstseins, in denen Vergangenheit gedeutet wird, um Ge-
genwart zu verstehen und Zukunft zu erwarten“72. Zentrales Anliegen ist die Bildung 
der historischen Identität als Orientierungsfunktion des historischen Wissens, Ge-
schichtsbewusstsein und seine Rolle in der menschlichen Lebenspraxis73. Damit ist der 
Lernbegriff für historisches Lernen existentiell erweitert als eine umfassende Erfah-
rungsverarbeitung in Interaktion, die bei selbsttätiger Aneignung sowohl Kompetenz-
erwerb wie auch Handlungsmöglichkeit beinhaltet74.  
Lebensweltliches Lernen wird im Geschichtsunterricht75, besonders im Gymnasium 
als Anforderung an ein schulisches Nebenfach, wenig praktiziert. Vorrang haben nach-
prüfbare Ergebnisse76 an Stelle von Lernzielen, die eine gezielte historische Bildung 
von Herz (Charakterbildung, Reife und ein gelerntes Praktizieren der Menschen- und 
Bürgerrechte) und Hand (praktische Fertigkeiten für die Lebenswelt) ermöglichen 
würden. Sie wären eine wichtige Voraussetzung zum Entwickeln von Geschichtsbe-
wusstsein.  
In der Geschichtsdidaktik gibt es sich wiederholende Diskussionen77 zur Dimension 
„Faktenorientierung“ und „Schülerautonomie“78. Differenziert lassen sie sich u.a. als 
traditionell stofforientiert, reformiert arbeitsunterrichtlich oder methodenorientiert und 
als alternative, subjektorientierte Verfahren des historischen Lernens unterscheiden79. 
Sie werden auch als „traditionelle“, „konservative“, „geschlossene“ Lernformen den 
„modernen“, „progressiven“ oder „offenen“ Verfahren gegenübergestellt80.  
Geschichte lernen heißt traditionell: die Unterrichtsgestaltung wird aus der Perspektive 
der zu lernenden Aufgabe betrachtet, die an Schüler möglichst optimal vermittelt wer-
                                                 
71 Rüsen, Historisches Lernen, S.9. Horst Kuss nennt zudem die Position, dass Didaktik der Geschichte 
ein ‚Brückenfach’ zwischen Fachwissenschaft und Pädagogik sei“. Kuss, Horst, Geschichtsdidaktik und 
Geschichtsunterricht in der alten Bundesrepublik. Zur Entstehung der neuen Geschichtsdidaktik und zur 
Reform des Geschichtsunterrichts seit 1970, in: Uffelmann, Historisches Lernen, S. 61-88, hier S.77. 
Vgl. dazu Jeismann, Karl-Ernst, Geschichtsdidaktik und Forschungskommunikation, in: Beh-
re/Norborg, Geschichtsdidaktik, S. 35-62.  
72 Rüsen, Historisches Lernen, S. 71.  
73 Ebd., S. 70-72.  
74 Ebd., S. 76-80.  
75 Nach Horst Gies gilt die Schülerorientierung seit der Reformpädagogik vorrangig für den vorfachli-
chen Sachunterricht im 1. bis 4. Schuljahr der Grundschule. Sie zielt auf ihre existentielle Betroffenheit 
und orientiert sich an der persönlichen Lebenswelt, den konkreten Erfahrungen, der Neugier und ihren 
Interessen. Dadurch wird eher ihre Sozialkompetenz als ihre Sachkompetenz gefördert. Gies, Horst, 
Geschichtsunterricht. Ein Handbuch zur Unterrichtsplanung (UTB 2619), Köln u.a. 2004, S. 118-127.  
76 Geprüft werden Kenntnisse, Transferleistung und Urteilskraft.  
77 „Die durch die Lerntheorie implizierte Wendung von der Inhaltlichkeit zur Bestimmung von inhalts-
unabhängigeren Strukturen des Unterrichts ist in der Fachdidaktik umstritten“. Kuhn, Annette, Lern-
theorie und Geschichtsdidaktik, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 332-339,hier S. 332.  
78 Empirische Untersuchungen kennzeichnen eine verabsolutierte Schülerautonomie in Bezug auf die 
erreichbaren Ergebnisse als eher schädlich, vgl. dazu Borries, Bodo von, Historische Projektarbeit im 
Vergleich der Methodenkonzepte. Empirische Befunde und normative Überlegungen, in: Schönemann, 
Bernd u.a. (Hg.), Geschichtsbewusstsein und Methoden historischen Lernens. (Bernd Mütter zum 60. 
Geburtstag, Schriften zur Geschichtsdidaktik Bd. 8), Weinheim 1998, S. 276-306, hier S. 294.  
79 Borries, Bodo von, Historische Projektarbeit – „Größenwahn“ oder „Königsweg“, in: Dittmer (Hg.), 
Spurensucher, S. 243-252.  
80 Borries, Projektarbeit Methodenkonzepte, S. 282.  
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den soll81. Dieser Fokus entspricht seit vielen Generationen der schulischen Realität. 
Gegenwärtig dominiert die Überbetonung von effektiven Lerntheorien. Eine ausgewo-
gene Integration von lebensweltlichen Belangen kam nicht zustande, aber die Ge-
schichtsdidaktik nutzt theoretisch bewährte Formen lebensweltlichen Lernens, z.B. 
Entdeckendes, Forschendes Lernen82, Projektunterricht83, offenen Unterricht84, Spielen 
von Geschichte85 und Musikbeispiele86.  
Die TZI87 wird bereits innerhalb der Geschichtsdidaktik88 empfohlen und soll nicht als 
alternativer Lernweg mit Ausschließlichkeitscharakter vorgestellt werden, sondern als 
schülerorientiert anwendbare Strategie, die dort deutliche Lernvorteile sichert, wo die 
Dominanz traditioneller Unterrichtsformen dem Entwickeln von Geschichtsbewusst-
sein nachgerade entgegensteht. Sie bietet ein theoretisch begründetes Konzept, Me-
thoden und vor allem direkt anwendbare Praxis für ganzheitliches Lernen89 in einem 
demokratischen Gruppenprozess an, bei dem mit Freude gearbeitet werden kann. An-
gestrebt wird die Autonomie90 und Reifeentwicklung jedes Teilnehmers als existentiel-
le Veränderung auf der Basis einer konkretisierten Werteorientierung91 an Humanität 
und Menschenrechten. Die TZI intendiert den sinnhaften moralischen Bezug ohne 
religiöse Festlegung, andererseits existiert kein wertefreier Nihilismus oder Liberalis-
mus, sondern Lernen wird als eine zutiefst menschliche Komponente von Sinnerfah-
rung begründet. Mit eingeschlossen sind beabsichtigte Erfahrungen von Transzendenz.  
Ruth Cohn entwickelte im amerikanischen Exil gemeinsam mit Kollegen die Huma-
nistische Psychologie und analog zu psychotherapeutischen Gruppen die TZI als eine 
Humanistische Pädagogik92. Charakteristisch ist das gezielte Arbeiten mit Gefühlen. 
                                                 
81 Vgl. dazu Leeb, Thomas, Schüler und Geschichte, in: Knoch/Pöschko (Hg.), Lernfeld Geschichte, S. 
37-49.  
82 Vgl. Filser, Entdeckendes Lernen, S. 432.  
83 Vgl. Borries, Projektarbeit Methodenkonzepte S. 277.  
84 Knoch, Peter, Zur Grundlegung des Lernfeldes, in: Knoch/Pöschko (Hg.), Lernfeld Geschichte, S. 
11-19, hier S. 16.  
85 Schulz-Hageleit, Geschichte: Erfahren – gespielt – begriffen, Aachen-Hahn 1995.  
86 Vgl. dazu Kettner, Lorenz, Musikstücke im Geschichtsunterricht, unveröffentlichte 2. Zulassungsar-
beit zur Pädagogischen Prüfung des Oskar von Miller-Gymnasiums München 1976 und 
http://www.musik-for.uni-oldenburg.de/.../musik_geschichte.htm (aufgerufen am 06.01.2012).  
87 Die TZI besitzt eine eigene Fachsprache, die sich blumig aus dem Psychojargon der sechziger Jahre 
entwickelte und die Genauigkeit einer wissenschaftlichen Sprache vermissen lässt. Deswegen wurden 
wichtige Phrasen und Begriffe im Glossar zusammengestellt. Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-
spezifischen Begriffe.  
88 Vgl. Schulz-Hageleit, Peter, Zur emanzipatorischen Kraft von Emotionen. Denkanstöße zum Ver-
hältnis von Verstand und Gefühl in der historisch-politischen Bildung, in: ZDG 1/2011, S. 10-27, hier 
S. 14 und Huhn, Jochen, Geschichtsdidaktik: Eine Einführung, Köln u.a., 1994, S. 61.  
89 Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
90 Autonomieentwicklung wird in der TZI Chairpersonship genannt, vgl. Chairperson in Anlage XXI: 
Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
91 Vgl. dazu TZI und Geschichtsbewusstsein,  
Anlage XX: TZI-Grundsätze, Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
92 Innerhalb der Humanistischen Psychologie hat lediglich Ruth Cohn eine separate Pädagogik organi-
siert, mit festgelegt und weiterentwickelt, bis sie 2010 verstarb. Die Gestalt-Pädagogik wird von ihren 
Vertretern unterschiedlich umgesetzt, interpretiert und weiterentwickelt. Sie entwickelte sich in Anleh-
nung an die TZI. Der einheitlich organisierte, verschulte Ausbildungsweg zum TZI-Gruppenleiter er-
folgt über WILL-International Zinnhagweg 8 CH-4144 Arlesheim. Zum Konzept gehört, dass zusätzlich 
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Genutzt wird die Technik, mit dem Widerstand93 zu gehen, die aus der therapeutischen 
Praxis stammt. Deswegen heißt das zentrale Postulat: Störungen haben Vorrang94. Der 
Lernprozess wird nicht aus der Perspektive des zu vermittelnden Lerninhaltes, sondern 
aus der Sicht des Schülers und seiner Interessen organisiert, was meint, die Stoffver-
mittlung wird den Schülerinteressen untergeordnet. So erleben Jugendliche, dass Schu-
le für sie da ist und nicht umgekehrt. Geschichtsunterricht zwingt dann nicht fremdbe-
stimmt in Gedankengebäude, die weit ab von eigenen lebensweltlichen Fragen liegen. 
Kreative Lernformen benötigen Selbstbestimmung in Interaktion. In dieser Arbeits-
form wird den Jugendlichen ein mögliches Scheitern nicht erspart. Der falsche Weg 
kann zum Umdenken und damit zu individuellen kreativen Lösungswegen führen.  
Ein spezifisches TZI-Thema95 treibt den Lernprozess voran, wobei der Leiter die Inte-
ressen jedes Einzelnen, wie die der Gruppe und den Lernstoff im Hier und Jetzt96 bei 
schwebender Balance97 aussteuert. Um vorrangig Reproduktion zu vermitteln, ist die 
TZI nur bedingt geeignet98, denn moderne Medien informieren und unterhalten we-
sentlich nachhaltiger. Noch stehen detaillierte empirische Untersuchungen zur Effekti-
vität aus99. Damit Schüler ihre Lernaufgaben erledigen können100, sind sie vom Lehrer 
in passende Phasen kleinzuarbeiten und in Einzelschritte zu zerlegen. Zur Demonstra-
tion werden die sechs unverzichtbaren Stufen des Lernens in TZI-Ausbildungsgruppen 
wiederholt als Motto zitiert:  
 „Gesagt ist noch nicht getan  
das meint: 
 Gesagt ist noch nicht gehört.  
 Gehört ist noch nicht verstanden.  
 Verstanden ist noch nicht akzeptiert.  
 Akzeptiert ist noch nicht gewollt.  
 Gewollt ist noch nicht getan.  
 Getan ist noch nicht beibehalten“101.  
                                                                                                                                             
eine weitere Fortbildung aus einer selbstgewählten psychologischen Schule als integraler Bestandteil 
der Gesamtausbildung zu absolvieren ist. Es gibt eine eigene TZI-Zeitung: Ruth-Cohn-Institute In-
ternational (Hg.), Themenzentrierte Interaktion (Zeitschrift), Gießen 1987-2012.  
93 Vgl. dazu Kap. 1.3.2.1 Zur TZI-Theorie.  
94 Ebd. und Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
95 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
96 Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
97 Vgl. Kap. 1.2.2.3 Arbeiten in schwebender Balance.  
98 Diese Behauptung ist unter Theoretikern innerhalb der TZI nicht unumstritten.  
99 Vergleichende Untersuchungen zur Effektivität des TZI-Lernens sind mir nicht bekannt, auch nicht 
für andere Unterrichtsfächer. Zur Differenzierung von verhaltenstheoretischen Konzepten (contra In-
nensteuerung von Lernvorgängen) vgl. Edelmann, Walter, Lernpsychologie, 7. vollständig überarbeite-
te Auflage, Weinheim 2012, S. 403f.   
100 Zeitfenster bedingen, dass einzelne Lernerfahrungen lediglich in bestimmten Lebensphasen beson-
ders effektiv erarbeitet werden. Gerade die außerhalb der Zeitfenster liegenden Aufgaben benötigen 
pädagogische Unterstützung.  
101 Die Herkunft von „gesagt ist noch nicht getan“ wird in der Literatur und im Internet entweder nicht 
belegt oder nur vage u.a. den alten Chinesen, dem Verhaltensforscher Konrad Lorenz oder Vertretern 
der Humanistischen Pädagogik zugeordnet. Zudem existieren diverse Abwandlungen vergleichbaren 
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Gerhard Fatzer erklärt in einem Phasen-Modell die diversen ganzheitlichen Lernpro-
zesse des erfahrungsorientierten Lernens102 in der TZI und der Gestaltpädagogik. Ler-
nen soll persönlich bedeutsam auf Reflexionen zur Selbsterfahrung ausgerichtet sein. 
Dieser Begriff nach Jörg Bürmann103 meint als Ziel des Lernens Persönlichkeit und 
persönliches Wachstum104, womit er die „absolute Notwendigkeit“105 der Humanisti-
schen Pädagogik heute begründet. 
In der Praxis wird die TZI und die Gestaltarbeit vielseitig eingesetzt, insbesondere für 
die historische Arbeit in Gedenkstätten106. Die pädagogischen Mitarbeiter des Fritz-
Bauer-Instituts in Frankfurt am Main107 mit ihren fundiert ausgearbeiteten, praxisbe-
zogenen ‚Pädagogischen Materialien‘ und ihrem umfangreichen Forschungsprojekt 
„Konfrontationen“108 fallen besonders durch ihre historischen Vermittlungsangebote109 
                                                                                                                                             
Inhalts.  
102 „Das Kind lernt am besten, wenn es seine Lernaktivität selbst wählen kann, wenn Lernen erfah-
rungsorientiert und im Rahmen einer Aktivität stattfindet. Lernen soll nicht nur Intellekt, sondern das 
Kind als Ganzes umfassen“. Fatzer, Gerhard, Ganzheitliches Lernen. Humanistische Pädagogik und 
Organisationsentwicklung. Ein Handbuch für Lehrer, Pädagogen, Erwachsenenbildner und Organisati-
onsberater. Paderborn, 1993, S. 20. Vgl. auch Knoch, Peter, Geschichte und Gestaltpädagogik - Einige 
experimentelle Erfahrungen, in: Uffelmann (Hg.), Didaktik, S. 73-105.  
103 Bürmann, Jörg, Gestaltpädagogik und Persönlichkeitsentwicklung. Theoretische Grundlagen und 
praktische Ansätze eines persönlich bedeutsamen Lernens. Bad Heilbrunn 1992, S. 11.  
104 „Humanistische Psychologen heben hervor, dass Lernen immer aus zwei Teilen besteht: Auf der 
einen Seite die Konfrontation mit neuen Informationen und Erfahrungen, auf der anderen Seite das 
Entdecken eines persönlichen Sinns“. Combs, Arthur W., Humanistische Pädagogik - zu zart für eine 
harte Welt?, in: Fatzer, Ganzheitliches Lernen, S. 61-69, hier S. 66.  
105 „1. Alles, was wir über die zukünftige Welt wissen, deutet darauf hin, dass wir verantwortungsbe-
wusste Bürger brauchen, die fähig sind, menschliche Probleme zu verstehen und mit ihnen umzugehen. 
2. Da die Ursachen unseres Verhaltens in Bereichen liegen, welche uns als Menschen charakterisieren - 
unsere Gefühle, Haltungen, Annahmen, Werte, Hoffnungen, Befürchtungen - , sollte sich ein wirkungs-
volles Schulsystem mit diesen Bereichen beschäftigen, um seine Verpflichtungen gegenüber den Ju-
gendlichen und der Gesellschaft zu erfüllen. 3. Humanistische Pädagogik ist essentiell, weil Lernen ein 
tief menschlicher, persönlicher und affektiver Prozess ist“. Ebd., S. 67f.  
106 TZI praktizieren die Gedenkstätte für die Opfer des Nationalsozialismus, Gedenkstätte Haus der 
Wannseekonferenz und die Stiftung „Topographie des Terrors“, ebenso diverse kirchlich Engagierte, 
z.B. Lohrbächer, Albrecht u.a. (Hg), Schoa - Schweigen ist unmöglich. Erinnern, Lernen, Gedenken, 
Stuttgart 1999, die Aktion Sühnezeichen, psychologische Vereinigungen wie die Internationale Gesell-
schaft für Tiefenpsychologie, die Lindauer Therapiewochen. TZI wurde zudem als offizielle Weiterbil-
dung an der Akademie für Lehrerfortbildung und Personalführung in Dillingen für alle Schultypen an-
geboten, zudem nutzen einzelne Schulen diese Form der Supervision.  
107 Petra Mumme arbeitet nach der Theorie von Boal, Augusto, Theater der Unterdrückten, Übungen 
und Spiele für Schauspieler und Nicht-Schauspieler, Frankfurt 1989.  
108 In der Erprobungsphase in den Jahren 1998 – 2002 haben meine Schüler und ich an dem Konzept 
der „Konfrontationen“ teilgenommen. Ebd. Das Forschungsprojekt „Konfrontationen“ entwickelte sich 
aus den „Bausteinen“. Darin wird neben klassischem und medialem Bildmaterial bevorzugt Gestaltar-
beit, aber ebenso Imagination als eine historistisch einfühlende Rekonstruktion der Vergangenheit ge-
übt. Hinzu kommen fiktive Porträts als Rollenspiel und Psychodrama.  
109 Kößler, Gottfried u.a. (Hg.), Konfrontationen. Bausteine für die pädagogische Annäherung an Ge-
schichte und Wirkung des Holocaust. Heft 1-6. Frankfurt am Main: Fritz Bauer Institut 2000-2003. 
Kößler, Gottfried/Mumme, Petra (Hg.), Identität, Konfrontationen. Bausteine für die pädagogische 
Annäherung an Geschichte und Wirkung des Holocaust Pädagogische Materialien Heft 1), Fritz Bauer 
Institut, Frankfurt/M. 2000. Giere, Jacquelin/Kößler, Gottfried (Hg.), Gruppe, Konfrontationen. Bau-
steine für die pädagogische Annäherung an Geschichte und Wirkung des Holocaust (Pädagogische 
Materialien Heft 2), Fritz Bauer Institut, Frankfurt/M. 2000. Deckert-Peaceman, Heike/George, Uta 
(Hg.), Ausschluss (in Zusammenarbeit mit der Gedenkstätte Hadamar), Konfrontationen. Bausteine für 
die pädagogische Annäherung an Geschichte und Wirkung des Holocaust (Pädagogische Materialien 
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auf. Abzugrenzen ist diese pädagogische Arbeit von dem amerikanischen Konzept 
„Facing History and Ourselves“110.  
Weil die TZI-Ausbildung lang und teuer ist, bietet es sich an, Abkürzungswege zu er-
proben. Dazu gehören Bereiche aus dem Lernen durch Lehren (LdL111), die u.a. stark 
verkürzte TZI-Techniken vermitteln112.  
1.2.2.1 Offene und geschlossene Lernformen  
Innerhalb der Geschichtsdidaktik wurde die Humanistische Pädagogik als Impulsgeber 
wichtig, z.B. gelten Peter Knoch und sein Arbeitskreis113 als Vertreter der Gestaltpäda-
gogik. Diese Methode hängt eng mit der TZI zusammen114.  
                                                                                                                                             
Heft 3), Frankfurt/M. 2001. Knolle-Tiesler u.a. (Hg.), Ghetto, Konfrontationen. Bausteine für die päda-
gogische Annäherung an Geschichte und Wirkung des Holocaust (Pädagogische Materialien Heft 4), 
Fritz Bauer Institut, Frankfurt/M. 2000. Haugg, Verena u.a.(Hg.), Deportationen. Ein historischer 
Überblick, mit einem Beitrag von Peter Longerich, Konfrontationen. Bausteine für die pädagogische 
Annäherung an Geschichte und Wirkung des Holocaust (Pädagogische Materialien Heft, Heft 5), Fritz 
Bauer Institut, Frankfurt/M. 2000. Giere, Jacquelin/Schmidhofer, Tanja(Hg.), Todesmärsche und Be-
freiung, Konfrontationen. Bausteine für die pädagogische Annäherung an Geschichte und Wirkung des 
Holocaust (Pädagogische Materialien Heft 6), Fritz Bauer Institut, Frankfurt/M. 2001. Ausgrenzung und 
Vernichtung. Vereinfachte Kurzfassung der Konfrontationen 1 mit 6, Materialien. Bausteine für die 
pädagogische Annäherung an Geschichte und Wirkung des Holocaust des Fritz Bauer Instituts. Wo-
chenschau-Themenheft, Wochenschau für politische Erziehung, Sozial- und Gemeinschaftskunde, 
Ausgabe Sekundarstufe I, 58. Jahrgang Nr. 6, Nov./Dez. 2007.  
110 Dieses US-Konzept ist dem amerikanischen Geschichts- und Erziehungsverständnis verpflichtet, 
lässt sich also nicht direkt auf europäische Standards übertragen. Facing History and Ourselves, 
www.facinghistory.org. „Facing History and Ourselves" (FHAO) ist eine internationale, nichtstaatliche 
Organisation mit Sitz in Boston, die Lehrkräften neben der Fortbildung vielseitige inhaltliche und me-
thodische Materialien für den Unterricht anbietet. Ziel der Organisation ist es, eine Verbindung zwi-
schen der Geschichte und den Kenntnissen über demokratische Freiheiten und Bürgerrechte herzustel-
len. Thematische Schwerpunkte von FHAO sind neben der Geschichte des 20. Jahrhunderts Themen 
wie Identität, Antisemitismus und Rassismus. Aber auch aktuelle Ereignisse wie der Genozid im Sudan, 
die im Geschichts-, Politik-, Englisch- und Ethikunterricht besprochen werden können, zählen dazu.“ 
Dieses Konzept war für die Konfrontationen zunächst Impulsgeber. Es wird in Hessen zur Lehrerfort-
bildung für u.a. für Gedenkstättenarbeit und für bilingualen Unterricht eingesetzt: http://www.lehrer-
online.de/facinghistory.php (aufgerufen am 16.10.2011). Wer nach dieser ganzheitlichen Arbeitsweise 
Gedenkstättenarbeit leistet, muss sich mit dem amerikanischen Verständnis von Geschichtskultur, dem 
Umgang mit Quellenmaterial und der schülerzentrierten Arbeitsweise auseinandersetzen. Der bevorzugt 
handlungsorientierten Ansatz bietet konkrete Hilfen für die Praxis insbesondere zu einer bilingualen 
multiethnischen Erziehung. Inzwischen liegt eine abgrenzende Arbeit vor. Fechler, Bernd, u.a., „Erzie-
hung nach Auschwitz“ in der multikulturellen Gesellschaft (Veröffentlichungen der Max-Traeger-
Stiftung 32), Weinheim, 2001.  
111 Das Trainingskonzept LdL für Lehrkräfte kann als verkürzter Ausbildungsweg für schülerorientierte 
handlungsorientierte Methoden und Gruppenlernen angesehen werden. Es orientiert sich an ganzheitli-
chen Methoden der TZI, vermeidet aber direkte Selbsterfahrungsanforderungen an Lehrer.  
112 Zu dieser Verkürzung meint die TZI allerdings, zur Fortbildung gehört direkt ein Reifeprozess des 
Gruppenleiters, der nicht übersprungen werden kann. Nicht alle methodischen und praktischen Realisie-
rungen der TZI setzen eine ähnlich umfassende Lernzeit voraus. Einzelne weitere Elemente ließen sich 
durchaus ebenfalls isoliert in die Geschichtsdidaktik integrieren.  
113 Z.B. Leeb, Schüler und Geschichte. Pöschko, Hans H., Geschichtsbewusstsein, in: Franz Mehring 
Gesellschaft, Arbeitergeschichte, Stuttgart 1982. Stöckle, Frieder, Der Dreißigjährige Krieg im Ge-
schichtsunterricht. Wahrnehmung und Verarbeitungsmuster bei Schülerinnen und Schülern, in: Müt-
ter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, S. 215-239. Brötel, Dieter/Pöschko, Hans H. (Hg.), Krisen und Ge-
schichtsbewusstsein. Mentalitätsgeschichtliche und didaktische Beiträge (Schriften zur Geschichtsdi-
daktik, Bd. 3), Weinheim 1996.  
114 „Gestalt befasst sich mit dem einzelnen in der Gruppe, TZI mit dem ‚Wir‘, dem Einzelnen, dem 
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Peter Knoch115 intendiert116, dass er die Schüler im Geschichtsunterricht wirklich er-
reicht. Dazu reflektierte er den Zusammenhang von Identität und Geschichte. Identität 
ist für ihn Leitziel für pädagogisches Handeln117. Er schlägt dazu den „offenen Ge-
schichtsunterricht“ vor, den er behutsam etabliert.118. „‘Offen’ ist demnach ein Opposi-
tionsbegriff zu allen ‘geschlossenen’ Unterrichtsformen, bei denen durch Lehrer, 
Lehrplan oder Lernprogramm“119 den Schülern Inhalte, Sozialformen, Methoden, Me-
dien, oft auch die Zeiteinteilung vorgegeben sind. 
Für Peter Knoch geht der traditionelle „Geschichtsunterricht [...] offensichtlich an den 
meisten Jugendlichen spurlos vorbei“120. Deswegen bemüht er sich, „dass und wie 
Geschichte als Schulfach Sinn für die Schüler haben kann“121. Sein Konzept sieht vor, 
zusätzlich zum kognitiven Umgang mit Geschichte „durch imaginative, affektive, psy-
chische, körperlich-haptische u.a. Kontakterfahrungen122“ für Jugendliche intensiv 
Brücken zur Geschichte zu bauen. 
Er setzt „Konzepte eines ‘kooperativen’, ‘erfahrungsoffenen’, ‘kommunikativen’, ‘in-
formellen’, ‘schülerzentrierten’ Unterrichts“123 als Alternative zum „zunehmend dog-
matisierten lernzielgebundenen Unterricht“124 der 70er Jahre ein und erschließt sie der 
Geschichtsdidaktik besonders kreativ mit vielfältigen Unterrichtsbeispielen125 aus der 
Praxis. Generell ist schulisches Lernen laut Peter Knoch nur dann sinnvoll126, wenn 
Jugendliche Geschichte selbst erfahren wollen. Dazu müssen Themen der Jugendli-
                                                                                                                                             
Thema, betont das Gemeinschaftliche und die Balance der drei Strukturelemente“. Godin, Elisabeth 
von, TZI und Gestalt-Therapie, in: Aschaffenburg, Helga u.a. (Hg.), Gruppenarbeit, S. 71-90, hier S. 72.  
115 Peter Knoch war seit 1969 Professor für Geschichte und Didaktik an der Pädagogischen Hochschule 
Ludwigsburg. Er verstarb leider bereits 1994. Seine Anregungen aus der gestaltpädagogischen Methode 
umfassten einerseits die didaktische Reflexionen und andererseits unterrichtspraktische Beispiele. 
Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 619-624.  
116 Peter Knoch klagte wiederholt, „dass die Geschichte, die in der Schule vermittelt wird, dem Schüler 
in aller Regel etwas Äußerliches bleibt. [...] Und noch so wohlgemeinte ‘Lernziele’, noch so anschauli-
che Medien oder ‘Gegenwartsbezüge’ halfen über unser Dilemma hinweg. Und es war auch keine Ent-
lastung, dass es anderen Lehrern ähnlich ging oder geht“. [...] „Brauchen wir also andere Unterrichtsin-
halte, solche, die besser ‘hängen bleiben?’ Brauchen wir bessere Schulbücher, wirksamere Unterrichts-
methoden und Sozialformen im Geschichtsunterricht? Verbesserungen im Bereich der Medien und 
Methoden waren sicherlich notwendig, sie griffen aber zu kurz. Denn das Problem, vor dem wir bis 
heute stehen, ist kein unterrichtstechnisches, sondern ein gesellschaftliches“. Knoch, Grundlegung, S. 
13.  
117 Knoch, Geschichte und Gestaltpädagogik, S. 74.  
118 Knoch, Grundlegung, S. 16.  
119 Knoch, Offener Geschichtsunterricht, in: Knoch/Pöschko (Hg.), Lernfeld Geschichte, S. 64-92, hier 
S.64.  
120 Knoch, Peter/Pöschko, Hans H., Versuche mit offenem Geschichtsunterricht, in: GD 7, 1982 S. 
439-451, hier S. 439.  
121 Schreiber, Waltraud, Peter Knoch – Historiker und Geschichtsdidaktiker, in: Brötel/Pöschko (Hg.), 
Krisen und Geschichtsbewusstsein, S. 198 - 232.  
122 Knoch, Peter, Phantasie und historisches Verstehen, Versuche und Erfahrungen, in: Pandel (Hg.), 
Verstehen und Verständigen, S. 99-114, hier S. 99.  
123 Knoch, Peter, Offener Geschichtsunterricht, S. 64.  
124 Ebd.  
125 Knoch, Spurensuche 1-5.  
126 Knoch, Peter, Entdeckendes Lernen im geschichtlichen Unterricht, in: Neff (Hg.), Praxis, S. 82-116, 
hier S. 85.  
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chen behandelt werden127. Somit öffnet er gleichzeitig den Zugang zur Methodik, zu 
Inhalten und Verfahrensweisen der Humanistischen Pädagogik. Mit seiner Fragestel-
lung, wann Geschichte für Schüler Sinn ergibt, betrat er methodisches Neuland128.  
Die TZI geht noch einen Schritt weiter in die gleiche Richtung. Der Lehrer agiert nicht 
nur erlebniszentriert, sondern arbeitet und denkt direkt aus der Perspektive der Jugend-
lichen129. Er kennt ihre Emotionen „hier und jetzt“130 und greift sie gezielt auf131, da-
mit sie in Interaktion dem Reifeprozess dienstbar gemacht werden. Ohne diese Per-
spektive zu verabsolutieren132, fragt er seine Schüler nach ihren Interessen und baut 
mit einem TZI-Thema aus Schülersicht eine Brücke zum Geschichtsstoff.  
Erlebniszentrierte Arbeitsformen, die zunächst aus reformpädagogischen Ansätzen 
entwickelt wurden, praktiziert Peter Schulz-Hageleit.133 Er entwickelt seine Innovatio-
nen in teilweise provokativer Form134. Sein Anliegen ist eine werteorientierte, poli-
tisch-humanitäre Erziehung. Dafür nutzt er die Gestaltpädagogik und die Schule des 
Psychodramas, die zum daraus abgeleiteten Rollenspiel135 im Schulunterricht führte136.  
                                                 
127 Ebd.  
128 Waltraud Schreiber deutet das noch offene Desiderat an: „Wenig Aussagen macht Knoch jedoch zu 
dem Problem, wie das je individuell vorhandene Geschichtsbewusstsein zu den unterschiedlichen The-
menbereichen denn zu eruieren und im konkreten Fall zu berücksichtigen sei“. Schreiber, Lebenswelt-
begriff, S. 163f.  
129 „Wer mit der TZI arbeitet, denkt vom Schüler aus – nicht vom Unterrichtsgegenstand. Die übliche 
didaktische Analyse beginnt beim Gegenstand und will die dabei gewonnenen Erkenntnisse danach auf 
die konkrete Klasse beziehen – und das geht fast immer schief. Dieser Beginn führt meist dazu, dass die 
realen Menschen mit Hilfe von vagen Vermutungen auf den Gegenstand und seine Struktur hin darge-
stellt werden. Wer Unterrichtsplanung von Referendaren zu bearbeiten hat, kann ein Liedchen (davon) 
singen. Die Bemerkungen zur Klasse zeichnen sich auch bei den Guten oft durch leere, abstrakte Ober-
flächlichkeit aus und haben mit dem Anliegen der Stunde kaum etwas zu tun.“ Platzer-Wedderwille, 
Karl, Kommentar, in: Fenner, Kollegium, S. 30-33, hier S. 33. (Karl Platzer-Wedderwille, Jg. 1927 bis 
2004, war Seminarleiter i. R., TZI-Beauftragter, graduiert) und hat diesen Aufsatz mit mir gemeinsam 
erarbeitet und anschließend kommentiert.  
130 Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
131 Vgl. Kap. 1.3 Umgang mit Emotionen in Geschichtsdidaktik und Praxis. Diese Perspektive ist nicht 
grundsätzlich neu. Vgl. dazu die weit verbreitete traditionelle Konzeption einer Erziehungs-, bzw. Bild-
samkeitstheorie der sechziger Jahre. „Im Gebiet des Wissens und Könnens folgt [...] dass alles Lehren 
an das Interesse des Kindes anknüpfen soll.“ Flitner, Allgemeine Pädagogik, S. 144.  
132 Klose, Dagmar, Geschichtsbewusstsein – Ontogenese, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 
51-56, hier S. 56.  
133 Er führte Peter Knoch in die gestaltpädagogische Arbeit ein.  
134 Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 133.  
135 In psychologischen Schulen wurde, je nach persönlicher Interpretation, das Rollenspiel als ein rein 
therapeutisches Verfahren gekennzeichnet, das zu tiefen Emotionen bewegen könnte, es wurde deswe-
gen nicht generell für die Pädagogik als geeignet charakterisiert. In diesem Fall wird z.B. die szenische 
Darstellung vorgezogen, weil sie Spielräume in einem enger begrenzten Umfeld festsetzt, wobei unkon-
trolliert entstehende Emotionen leichter wieder zu kanalisieren sind. Vorzuziehen ist m.E. im Ge-
schichtsunterricht das Stegreifspiel, denn es lässt mehr Spielraum für kreative Fragen der Schüler. Wie 
die Gestaltpädagogik und die TZI stammt das Rollenspiel aus der Humanistischen Pädagogik. Vgl. dazu 
Tillmann Jan, TZI und Rollenspiel, in: Aschaffenburg, Helga u.a. (Hg.), Gruppenarbeit, S. 56-70. S. 
56-70. Peter Schulz-Hageleit hat seine Didaktik zunächst aus der Humanistischen Pädagogik entwickelt, 
weitergehende Ansätze werden hier nicht näher untersucht. Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 132.  
136 Ebd. und S. 141, 150. Schreiber betont Schulz-Hageleits Wendung hin zur Psychoanalyse (die nicht 
genauer eingeordnet wird).  
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Schulz-Hageleit will eine zukunftsträchtige Didaktik des Geschichtsunterrichts (nicht 
der Geschichte) erstellen, ohne methodische Tricks und ohne festlegende Konventio-
nen137. Er moniert, dass im traditionellen Geschichtsunterricht Emotionen überwie-
gend dann ausgedrückt werden, wenn es sich um die der anderen handelt. Über eigene 
Gefühle138 zu sprechen, ist sowohl bei Lehrern wie auch bei Schülern unüblich und 
verlangt Übung139. Damit übernimmt er Forderungen von Ruth Cohn, die sie 1981 in 
ihren neun Hilfsregeln140 formuliert hat.  
Jochen Huhn141 kommentiert (in Braunschweig auf der Zweijahrestagung der Konfe-
renz für Geschichtsdidaktik 1991, „Emotionen in Erforschung, Vermittlung und Re-
zeption von Geschichte“142) die Arbeit mit authentischen Gefühlen, die im Ge-
schichtsunterricht zu verbalisieren sind.  
1.2.2.2 Totes contra lebendiges Lernen 
Die „TZI möchte ein Lernen erreichen, das die Balance zwischen Sache (Stoff), Fä-
higkeiten und Beziehungen herstellt“143, weil sie den Menschen, der lernt, genauso 
wichtig nimmt wie den Stoff, der gelernt werden soll. Anregendes Lernen steht dem 
etablierten, an Schulen und Universitäten praktizierten, nicht bereichernden, trockenen 
                                                 
137 Schulz-Hageleit, Peter, Wie lehrt man Geschichte heute? Heidelberg 1977, S. 178.  
138 Der Widerstand gegen direkte, personale Bezüge des Lerngegenstandes ist weit verbreitet, eigene 
Gefühle werden im Schulunterricht selten angesprochen. Mögliche Gründe für dieses Vermeidungsver-
halten sind der nicht gelernte Umgang mit Gefühlen. In der mir bekannten klassischen Lehrerausbil-
dung des 2. Bildungsabschnitts erfolgt als übliche Antwort auf den schwierigen Umgang mit Gefühlen 
ein Hinweis auf Methodenvielfalt. Durch einen Methodenwechsel gelten alle denkbaren Konflikte als 
lösbar. Mit diesem Vermeidungsverhalten werden anstehende Probleme verdeckt, die Emotionen müs-
sen scheinbar nicht bearbeitet werden. Psychologie und Pädagogik werden weitgehend theoretisch ver-
mittelt, Ausnahme bilden die Praktika. Lehrer und Ausbilder erklären sich meiner Erfahrung nach für 
diese Emotionen als nicht zuständig.  
139 Schulz-Hageleit, Wie lehrt man Geschichte, S. 178.  
140 „Sprich per ‚Ich‘ und nicht per ‚Wir‘ oder per ‚Man‘. Die verallgemeinernden Wendungen [...] sind 
fast immer persönliche Versteckspiele. Der Sprechende übernimmt nicht volle Verantwortung für das, 
was er sagt.“ Kap. 1.4.4 Neun Hilfsregeln für Gruppenarbeit. Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 123-
128.  
141 „Relativ neu ist wie gesagt der Versuch, die Historizität von Emotionen zum Gegenstand des histo-
rischen Lernens werden zu lassen und bei den unmittelbaren Gefühlen der Schüler – nicht bei den di-
daktisch erwünschten – anzusetzen. Aus den letzten Jahren liegt hierzu eine Reihe von Arbeiten vor, 
besonders von Peter Schulz-Hageleit und dem Arbeitskreis um Peter Knoch. [...] Die Humanistische 
Psychologie hat zweifellos die Sensibilität einer breiten Öffentlichkeit für die Bedeutung der Gefühle in 
Lernprozessen gefördert, die sich in einem Geflecht von Beziehungen vollziehen. Emotional besetzt 
sind in dem Prozess nicht nur die Beziehungen von Schülern zum historischen Gegenstand, sondern 
auch die Beziehungen der Schüler untereinander, die Beziehungen Lehrer-Schüler und, last but not 
least, die Beziehungen des Lehrers zum historischen Gegenstand“, kommentiert Jochen Huhn als, Zu-
sammenfassung und Auswertung der Diskussion, in: Mütter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, und histori-
sches Lernen. Forschung – Vermittlung – Rezeption (Studien zur internationalen Schulbuchforschung 
Bd. 76), Hannover 31996, S. 353-363, hier S. 361.  
142 Mit der Zweijahrestagung der Konferenz für Geschichtsdidaktik 1991 in Braunschweig zum Thema: 
„Emotionen in Erforschung, Vermittlung und Rezeption von Geschichte“ entstand der Band: Müt-
ter/Uffelmann (Hg.), Emotionen.  
143 Stollberg, Dietrich, Lernen, weil es Freude macht. Eine Einführung in die Themenzentrierte Inter-
aktion, München 1982, S. 23.  
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Lernen144 gegenüber. Ruth Cohn betont: „Mein Geschäft ist, Gefühle zu verstehen und 
damit umzugehen“145.  
Die aktuelle Geschichtsdidaktik sucht Antworten auf die Frage, wie sinnvolles päda-
gogisches Handeln reflektierbar und steuerbar ist. Deswegen kritisiert Bodo von Bor-
ries den gegenwärtigen Geschichtsunterricht und verweist auf die Einseitigkeit vieler 
Didaktiken, weil mit ihnen Jugendliche kaum erreichbar sind, während kreative Me-
thoden zwar die Schüler erreichen, aber häufig zu wenig Struktur vorgeben146.  
Habermas scheint mit seinem Diskurskonzept147 einen Ausweg zu bieten. Er setzt auf 
die Logik der Argumentation für jedes sprach- und handlungsfähige Subjekt. In der 
idealen Sprechsituation im Diskurs148 sollen Missverständnisse geklärt und Schüler 
davor bewahrt werden, insbesondere im Umgang mit der Geschichte des Nationalsozi-
alismus, indoktriniert zu werden. In der intendierten Erziehung zur Kritikfähigkeit 
wird allerdings ebenfalls, wie in der herkömmlichen Unterrichtspraxis, von einem 
Lernen als vorrangig kognitivem Prozess ausgegangen, der durch die Betätigung des 
Intellekts im Diskurs zu den erwünschten ethischen Maximen und zu einer gereiften 
Persönlichkeit führt. Auch hier steht das anvisierte Lernziel im Zentrum der Aufmerk-
samkeit. Die TZI-Theorie dagegen geht von der Perspektive der Lernenden aus. „Der 
Stoff ist für die Menschen da, nicht der Mensch für den Stoff“149.  
Erkennbar ist die Methode bereits auf den ersten Blick von der Haltung der Gruppe 
zueinander. Arbeitet die Klasse lehrerzentriert oder wendet sie sich in der Interaktion 
einander zu? Im engeren Sinne ist das Arbeiten nach der TZI allerdings erst als solches 
zu bezeichnen, wenn mit einem TZI-Thema und in einer modifizierten vorgegebenen 
Sozialstruktur gearbeitet wird. 
Ruth Cohn arbeitet leistungsorientiert. Ein Liberalismus ohne Lernanstöße und ohne 
feste Strukturen als laissez-faire-Stil ist keine Alternative zum etablierten Unter-
richt150. Die TZI ermöglicht intensives Arbeiten bei klar erkennbarer, fester Struktur, 
exakt einzuhaltenden Zeiten und dem genau ausformulierten TZI-Thema für optimale 
                                                 
144 Edelmann, Lernpsychologie, S. 4, definiert „Lernen“ in diesem doppelten Sinn: „In der Umgangs-
sprache wird der Begriff besonders im Zusammenhang mit Schule gebraucht. Dort lernt man Schreiben, 
Lesen Rechnen, erwirbt erdkundliches und geschichtliches Wissen usw. Auch der Erwerb bestimmter 
sozialer Umgangsformen wird in diesem Verständnis gelernt. Im Mittelpunkt dieser Auffassung von 
Lernen steht die pädagogische Situation. Prototypen sind der vom Lehrer organisierte Unterricht und 
die erziehenden Eltern. Der psychologische Lernbegriff ist wesentlich weiter gefasst. Hier wird vom 
Erlernen von Angst und Sicherheit, vom Erwerb von Vorlieben und Abneigungen, der Ausbildung von 
Gewohnheiten, der Befähigung zu planvollem Handeln und problemlösendem Denken gesprochen. Ein 
solches Lernen findet im Alltag außerordentlich häufig statt. Gemeinsames Merkmal aller Lernprozesse 
ist die unmittelbare oder sozial vermittelte Erfahrungsbildung. Von Lernprozessen abzuheben sind die 
weitgehend durch Vererbung festgelegten und im Verlauf der Reifung auftretenden Verhaltensmöglich-
keiten (z.B. die motorische Entwicklung im ersten Lebensjahr, u.a. das fälschlicherweise sog. Gehen 
lernen).  
145 Cohn, Buch II, S. 337.  
146 Borries, Identitätsgewinn, S. 12.  
147 Vgl. dazu Habermas, Jürgen, Vorstudien und Ergänzungen zur Theorie des kommunikativen Han-
delns, Frankfurt/M. 1984, S. 130.  
148 Habermas, Jürgen, Erläuterungen zur Diskursethik, Frankfurt/M. 2006, S. 119-226.  
149 Stollberg, Lernen, weil es Freude macht, S. 23.  
150 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 165f.  
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Stoffvermittlung151. In der TZI-Praxis wird schülerzentriertes demokratisches Lernen 
in Peergroups152 betont, bei dem methodisch Selbstorganisation und Selbstregulierung 
geübt wird. Es umfasst sämtliche Professionalisierungsbereiche menschlicher Bildung, 
die Reifungsprozesse initiieren sollen. Inwieweit die Geschichtsdidaktik daraus Teilbe-
reiche adaptieren wird, ist abzuwarten. 
1.2.2.3 Arbeiten in schwebender Balance 
 
 
Das TZI-Logo wird symbolisch als gleichseitiges Dreieck, das sich in einer Kugel be-
findet, dargestellt. Diese Kugel wird „Globe“153 genannt und schließt alle momentanen 
Einflüsse auf den Lernprozess mit ein, also die einmalige Lernsituation in dem ausge-
wogenen Spannungsfeld von TZI-Thema, Gruppe und Einzelinteresse, wobei kein 
Bereich das Übergewicht bekommen sollte. „Die dynamische Balance ist jenes Ele-
ment, das Freiheit von Starrheit überhaupt erst ermöglicht. Ohne das Wissen um die 
Notwendigkeit der Balance gerät der Versuch, sich von einengenden Korsettstangen zu 
befreien, meist aus der Bahn – das von den Lehrern gefürchtete Chaos entsteht. Abge-
hen vom Plan erweckt immer erst Angst. Der Hinweis auf das effektive, sinnvolle 
Prinzip der Balance kann aber nicht mit einem Schlag solche Angst beheben, kann 
aber eine Richtung weisen, in der es sich lohnt, in ‚kleinen Schritten‘ voranzugehen.  
Das Symbol des Dreiecks konkretisiert, was Balance meinen kann“154, wo zwischen 
den Interessen der Einzelnen, dem Gruppeninteresse und dem Stoff in der gegenwärti-
gen Situation jeweils ein Gleichgewicht hergestellt wird. Es kann kaum entwicklungs-
fördernd und wünschenswert sein, dass Jugendliche alle Entscheidungen über Unter-
richtsziele selbst autonom beschließen155. Möglich sind aber Lernzielvereinbarungen 
                                                 
151 „TZI-Strukturierung bedeutet: Vorplanen mit allen bekannten Fakten und Wahrscheinlichkeiten und 
Offensein für Wahrnehmung im „Hier-und-Jetzt“ des Prozesses, um notwendige Umstellungen vor-
nehmen zu können. Starre Planung und Planlosigkeit sind gleichermaßen unbrauchbar“. Ebd., S. 206.  
152 Peers sind die meist gleichaltrigen Kleingruppenmitglieder, die zusammen arbeiten. „Menschliches 
Lernen ist partnerschaftliches Lernen. Humanes Lernen ist zweiseitig, nicht einseitig. Lernen ist Geben 
und Nehmen zugleich. Wo das Partnerschaftliche, das Zweiseitige, das Geben und Nehmen fehlt, endet 
das Lehren – und Herrschen, die Indoktrination beginnt.“ Herz, Otto, Mein Minitrillionster Anteil oder: 
Doch der Tropfen füllt das Meer. Ein Gespräch mit Ruth Cohn zu ihrem 85. Geburtstag am 27.8.1997, 
in: Lernende Schule 1/98, S. 1-3, hier S. 1.  
153 Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
154 Aus Platzer-Wedderwille, Kommentar, S. 30-33, hier S. 33.  
155 Dazu u.a. Klose, Geschichtsbewusstsein – Ontogenese, S. 56. Ebenso meint Jörn Rüsen: Es ist „aber 
genauso verfehlt, den historischen Lernvorgang didaktisch ganz vom subjektiven Interesse der Lernen-
den zu konzipieren, so dass das Erfahrungs- und Wissensmoment des Geschichtsbewusstseins zur blo-
ßen Folie würde, auf der sich die Subjektivität der Lernenden einschriebe. [...] In einem solchen Lern-
prozess führte das subjektive Interesse nur zur ideologischen Fixierung von Orientierungen mit entspre-
chenden dogmatischen Formen historischer Identität; [...] Deutungen und Orientierungen würden erfah-
rungsarm“ Rüsen, Historisches Lernen, S. 69.  
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mit den Jugendlichen und Techniken aus der psychotherapeutischen Praxis, indem z.B. 
gezielt auf entstehenden Widerspruch156 eingegangen wird.  
Wer die Schul-Praxis mit TZI-Lehrgängen vergleicht, bemängelt, dass der traditionelle 
Unterricht die Schüler vor lauter Stoffvermittlung aus den Augen verliert. Wer statt-
dessen den Anfängerfehler begeht, als Gegengewicht zum einseitigen rationalen Un-
terricht den Schwerpunkt der Arbeit auf die Beziehungsebene, also auf die lebenswelt-
lichen Belange der Schüler zu verlagern, verliert dadurch den Unterrichtsstoff aus den 
Augen. Dabei mutiert die Schulstunde zur Selbsterfahrung. Wer das Arbeiten vom 
„Es“157 weg und hin zu Selbsterfahrung, also hin zum „Ich“ und „Wir“ verlagert, 
macht entsprechend der TZI-Konzeption den gleichen Fehler wie der traditionelle Un-
terricht: Er achtet nicht auf ein Gleichgewicht in schwebender Balance158. Mit allen 
drei Polen des TZI-Dreiecks soll erfolgreich und intensiv gearbeitet werden. Zudem 
hat jeder Lehrer den Auftrag, Unterrichtsstoff zu vermitteln, das ist sein Beruf.  
„TZI lässt sich in der Schule gut verwirklichen, wenn ich mich in einer Phase beson-
ders schüler- und handlungsorientierter Arbeit befinde, z.B. in einem Projekt, an einem 
Studientag usw. Schwierigkeiten macht dahingegen der Alltagsunterricht, in dem ich 
meine Klasse nur an zwei oder drei Tagen in der Woche sehe, in dem mein Unterricht 
eingekeilt ist zwischen vier oder fünf Stunden, die von anderen Lehrern mit anderen 
Methoden erteilt werden“159.  
1.2.2.4 Historische Zeiterfahrung von Schülern in Peergroups 
Die Zeiterfahrung160 von Jugendlichen entwickelt sich erst allmählich. Sie orientieren 
sich an selbst Erlebtem, vergleichen es bevorzugt mit den Erfahrungen Gleichaltriger, 
und die umfasst nur eine überschaubare, sehr begrenzte Zeitspanne. Orientierung lie-
fert die nächstältere Generation, solange eigene Erfahrung noch gering und die Unter-
schiede wenig erkennbar werden. Je jünger Kinder sind, desto mehr bestehen sie auf 
ritualisierten, sich wiederholenden Abläufen und Gewohnheiten, die ein gewisses Maß 
an Sicherheit für Gegenwart und Zukunft bieten. Erst mit dem Bewusstwerden von 
zeitspezifischen Unterschieden können Jugendliche ihre Identität in der Lebenswelt161 
                                                 
156 Ruth Cohn betont, „dass die überraschende Wirksamkeit der methodischen Anweisungen der TZI in 
der Tatsache wurzelt, dass ihre Postulate Klarstellungen existentieller Phänomene sind und nicht aus-
wechselbare Spielregeln. Die Postulate sprechen in ihrer Forderung aus, die Realität und nicht Dog-
men als Autorität anzuerkennen“ Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 123 (Kursivteil im Original). Vgl. 
dazu Kap. 1.3.2 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen.  
157 Das „Es“ meint in diesem Fall sowohl den Unterrichtsstoff wie auch das TZI-Thema.  
158 Zum dynamischen Gleichgewicht in schwebender Balance vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-
spezifischen Begriffe. Der einmalige Gegenwartsbezug im sogenannten „Hier und Jetzt“ wird als Globe 
dargestellt. http://www.ruth-cohn-institut-rw.de/uploads/pics/tzi-modell2.gif (aufgerufen am 
16.12.2011).  
159 Platzer-Wedderwille, Karl R., TZI im Schulalltag. Geschichtsunterricht in einer 10. Gymnasial-
klasse, in: Cohn/Terfurth (Hg.), Lebendiges Lehren, S. 125-143, hier S. 125f.  
160 Grundlegendes zur Zeiterfahrung bei Piaget, Jean, Die Bildung des Zeitbegriffes beim Kinde, Zü-
rich 1955.  
161 Nach Jörn Rüsen ist die Lebenswelt nicht nur die unmittelbar erfahrbare und erfahrene Welt, son-
dern sie ist der Begriff, mit dem der Mensch die Absichten seines Handelns und Leidens als deutenden 
Umgang mit der unmittelbaren Erfahrung zeitlichen Wandels interpretiert. Rüsen, u.a., Geschichtsbe-
wusstsein von Schülern, S. 229. Rüsen, Jan, Historische Vernunft. Grundzüge einer Historik I: Die 
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entwickeln. Sie vergleichen unterschiedliche Vorstellungen von Zeiterfahrung, die für 
sie erkennbar werden und tauschen sich darüber bevorzugt mit Gleichaltrigen aus.  
Im Geschichtsunterricht werden Schüler mit mehreren unterschiedlichen Lebenswelt-
begriffen konfrontiert. Ausgehend von ihrer erlebbaren Gegenwart, die noch wenig 
differenziert und reflektiert erscheint, müssen sie sich mit dem Lehrer, der ja mindes-
tens eine Generation älter ist als sie, sowie seinem Vermittlungsversuch auseinander-
setzen und schließlich stehen sie der Quelle oder Darstellung eines historischen Stoffes 
gegenüber. Sie suchen mehr oder weniger bewusst nach ihrer Identität, wenn sie eige-
ne Fragen stellen. Abhängig von der jeweiligen Situation werden ihre ‚Sinnbildungs-
leistungen‘ auf unterschiedlichem Niveau erbracht162. In der Konfrontation mit Ge-
schichte gelingt Jugendlichen die diskursive163 Annäherung innerhalb ihrer Gruppe 
oder Klasse als Abgrenzung gegenüber der historischen Quelle dort leichter, wo die 
Lehrkraft zurücktritt und wo in Peergroups164 gearbeitet wird. Gleichzeitig kann sich 
die eigene, noch zu erprobende historische Identitätsvorstellung als Bewusstwer-
dungsprozess schrittweise entwickeln. 
Jugendliche stellen dann kreative Fragen an die Geschichte, wenn sie sich früh darin 
üben, selbständig zu überlegen, wenn sie eigene Arbeitshypothesen ausprobieren, un-
terschiedliche Perspektiven testen und wenn sie reflexiv und selbstreflexiv vorläufige 
Resultate, die weitere vorläufige Fragestellungen indizieren, erproben. Die einzelnen 
Schritte erfolgen sehr langsam und benötigen dazu Freiräume, z.B. durch die Sicher-
heit einer Kleingruppe, die der Lehrer methodisch vorzugeben hat. Innerhalb eines 
Jahres ist das mit einer Klasse, die bisher ausschließlich in traditionellen Unterrichts-
strukturen gearbeitet hat, nur schwer zu erreichen, aber es ist schrittweise möglich. 
1.3 Umgang mit Emotionen in Geschichtsdidaktik und Praxis 
Die Begriffe Emotion, Gefühl und Affekt werden weitgehend synonym verwendet165, 
die Kultivierung der Affekte betont zudem den moralischen Aspekt166. Eine eindeutige 
Definition167 wurde bisher meines Wissens ebenso wenig erstellt wie eine schlüssige 
Lerntheorie zum gezielten Arbeiten mit Emotionen.  
                                                                                                                                             
Grundlagen der Geschichtswissenschaft, Göttingen 1983. Zur Identität vgl. u.a. Assmann, Alei-
da/Friese, Heidrun (Hg.), Identitäten. Erinnerung, Geschichte, Identität 3 (Wissenschaft 1404) Frank-
furt/M. 1998. Schreiber, Lebensweltbegriff.  
162 Rüsen, u.a., Geschichtsbewusstsein von Schülern, S. 229 und Schreiber, Lebensweltbegriff.  
163 Jürgen Habermas, hat eine eigene Diskurs-Theorie innerhalb der kritischen Theorie entwickelt. 
Anleihen wurden auch in der TZI eingesetzt. Habermas, Diskursethik.  
164 Als Peers gelten in der TZI Gleichaltrige, die bevorzugt in Kleingruppen zusammenarbeiten. Vgl. 
Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
165 Bernd Mütter fasst eine Debatte (Plenum II) zusammen und betont die Schwierigkeiten einer Defini-
tion des Begriffes „Emotion“, Mütter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, S. 123f.  
166 Borries, Bodo von, Von gesinnungsbildenden Erlebnissen zur Kultivierung der Affekte? Über Ziele 
und Wirkungen von Geschichtslernen in Deutschland, in: Mütter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, S. 67-
92.  
167 Sowohl in der Neurobiologie wie auch in der Psychologie werden unterschiedliche Inhalte mit den 
Begriffen „Emotion“ oder „Gefühl“ verbunden. Hilfreich ist die Abgrenzung, die C. G. Jung vornimmt. 
Er definiert und unterscheidet die beiden Funktionen „Fühlen“ und „Empfinden“ und grenzt sie deutlich 
gegeneinander ab, während im alltäglichen Sprachgebrauch kein Unterschied gemacht wird. Vgl. Jung, 
Carl G., Typologie (Ges. Werke Bd. 6), Einzelausgabe 3Olten 1979, S. 46-59.  
34                             Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI 
Während Hans H. Pöschko sich an Alexander Lowens Definition von bioenergeti-
schen, ganzheitlichen Lebensvorgängen orientiert, die als linear ablaufend dargestellt 
wurden168, bietet Frieder Stöckle eine vage persönliche Vermutung an: „Bei der Infor-
mation [...] werden eher ‚neutrale’ Emotionen169 vorherrschen. Vielleicht das Gefühl 
der Sorge oder des Ärgers“170. Eine Definition, Einordnung oder Erklärung folgt nicht. 
Peter Schulz-Hageleit meint: „Der Begriff Gefühl (latinisiert Emotion) ist unspezifi-
scher und umfasst mehr als der enger gefasste Begriff Affekt. [...] In einer Abhandlung 
über Lernprozesse der historisch-politischen Bildung ist es zweckmäßig, beim allge-
meinen Begriff der Emotion oder des Emotionalen zu bleiben“171. Hier werden die 
Begriffe Gefühl und Emotion synonym verwendet. 
In unserer Gesellschaft besteht der Trend, die kognitive menschliche Entwicklung als 
Kultur über zu bewerten und dichotom der Natur gegenüber zu stellen. Das wirkt sich 
besonders auf die Fachdidaktik im gymnasialen Bereich aus. Jugendliche leiden im 
dritten Jahrtausend nicht mehr an einer übermäßig autoritär geführten Schule. Dieses 
Konfliktfeld der Schul- und Lernsituation, das bis in die 2. Hälfte des zwanzigsten 
Jahrhunderts hinein reichte, wurde inzwischen weitgehend verändert und pädagogisch 
wirkungsvoll aufgelöst. Heute kranken Jugendliche zunehmend an immer größer wer-
dender Langeweile und der Erfahrung von Fremdbestimmung in der Schule, denn ihre 
Emotionen, die im Lernprozess entstehen, werden selten beachtet.  
Gefühle werden den kognitiven Lernzielen untergeordnet, ansonsten gelten sie weiter-
hin überwiegend als Unterrichtsstörung172. Scheinbar linear ausgerichtetes, laut der 
modernen Neurobiologie aber systemisch vernetztes Lernen173 wird rational so organi-
siert, dass die Reaktionen der Schüler nach Wissensreproduktion samt Transfer-
Leistung und Urteilsvermögen bewertet werden können. Reifeschritte werden ledig-
lich vermutet, bzw. an die familiäre Erziehung delegiert, aber damit weitgehend dem 
Zufall überlassen. Das pädagogische Problem gegenwärtiger Lernkonzepte ist die ein-
seitige Annahme, das Vermitteln von abstrakten Lerninhalten könne sprungartig durch 
bloßes Hören eine intendierte Verhaltensänderung von Jugendlichen und damit ihre 
Reife in erwünschtem, fachdidaktisch planbarem Umfang bewirken. Momentan wird 
beklagt, dass die Schule immer mehr Erziehungsaufgaben übernehmen muss. Entspre-
chend sind Lernvorgänge zu strukturieren. Pädagogische Innovationen für die allge-
meinbildenden Schulen brauchen bis zu ihrer Realisierung viel Zeit. Die „interaktive 
                                                 
168 Pöschko, Hans H., Bauernaufstände und Bauernkrieg 1525. Zu Problemen der Präsentation und der 
Rezeption von Quellentexten bei besonderer Berücksichtigung des emotionalen Aspekts, in: Müt-
ter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, S. 197-214, hier S. 199. Die lineare Sichtweise von Lernprozessen 
kann inzwischen als überholt angesehen werden. Vgl. dazu Kandel, Eric, Gedächtnis. Auf den Er-
kenntnissen der Neurobiologie basiert zudem die Theorie des Konstruktivismus, die ebenfalls von ver-
netzten Hirnstrukturen ausgeht und eine dementsprechend passende pädagogische Theorie aufstellt.  
169 Offen bleibt, ob neutrale Emotionen tatsächlich existieren.  
170 Stöckle, Frieder, Der Dreißigjährige Krieg im Geschichtsunterricht. Wahrnehmung und Verarbei-
tungsmuster bei Schülerinnen und Schülern, in: Mütter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, S. 215-239, hier 
S. 227f.  
171 Schulz-Hageleit, Kraft von Emotionen, S. 11, Anm. 1.  
172 Vgl. Kap. 1.3.2 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen.  
173 Der Sonderfall der kybernetischen Interaktion von Handlungssteuerungsvorgängen des systemi-
schen Lernens ist gleichermaßen ausschließlich ergebnisorientiert, wenn auch nicht linear, vgl. Edel-
mann, Lernpsychologie, S. 302-307.  
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und inhaltliche Integration des Emotionalen stößt auf grundsätzliche Schwierigkeiten, 
die nicht in der Schule, der Wissenschaft oder dem Unterricht liegen (und schon gar 
nicht beim Lehrer persönlich), sondern in der Gesellschaft.“174  
Gerade im Geschichtsunterricht fehlen neben rationalen Kategorien von Konstruktion 
und Dekonstruktionen175 (in Vermittlung und Forschung) Methoden, Theorie und 
Wegweiser für die Praxis, wie mit Emotionen, die im Lernprozess eine Rolle spielen, 
umzugehen ist. Gefühle in historisch zu bearbeitenden Unterrichtsstoffen erfahren 
dagegen zunehmend mehr Aufmerksamkeit176 innerhalb der Geschichtsdidaktik177. 
Jochen Huhn betont in einem knappen, unkommentierten Hinweis, der sowohl die 
Pädagogik der Gestaltarbeit und die der TZI betrifft: „Einsicht in die Bedeutung von 
Emotionen für Lernen generell ist inzwischen eine Binsenweisheit“178. Umso erstaun-
licher ist es, dass in der geschichtsdidaktischen Forschung das Thema ‚Emotionalität‘ 
bisher eine eher untergeordnete Rolle gespielt hat179.  
Emotionen, die während der Vermittlung im Unterrichtsprozess beim Rezipienten ent-
stehen bzw. darin bestimmend wirken, und Gefühle, die im Zusammenhang mit dem 
Lerninhalt bereits eine persönliche Vorgeschichte für den Schüler berühren (und im 
Unterricht mehr oder weniger heftige Reaktionen auslösen, sobald der Stoff oder die 
Schulklasse Anknüpfungspunkte bieten), bearbeiten vor allem die Geschichtsdidakti-
ker, die eine Gestalt- oder Psychodramaausbildung besitzen oder die der Humanisti-
schen Pädagogik nahestehen. 
Peter Knoch spricht dabei direkt von Gefühlen180, während die meisten seiner Kolle-
gen das Fremdwort vorziehen, und er benennt sie zudem konkret (als Todesangst, dif-
fuse Angst, Klaustrophobie, Bedenken, Überlebensstrategie181). Den Begriff „Emotio-
                                                 
174 Schulz-Hageleit, Kraft von Emotionen, S. 24. Vgl. u.a. auch Plamper, Jan, Geschichte und Gefühl. 
Grundlagen der Emotionsgeschichte, München 2012.  
175 Im Sinne von Jacques Derrida (1930-2004), er gilt als Hauptvertreter des Dekonstruktivismus, einer 
philosophischen poststrukturalistischen Richtung und Interpretations-Methode (Derrida verwendet 
bevorzugt den Begriff „Praxis“), typisch für ihn ist das kritische Befragen von Diskontinuitäten, Brü-
chen und strukturierenden Begriffen. Zu seinen Hauptwerken zählen Derrida, Jaques, Die Schrift und 
die Differenz, Frankfurt/M. 102006. Derrida, Randgänge der Philosophie, 2. überarbeitete Auflage, 
Wien 1999. Derrida, Grammatologie, Frankfurt/M. 61983.  
176 „Neu ist, dass die Emotionalität als eigenständiger Forschungsgegenstand ins Blickfeld historischer 
Studien genommen wird: Zum einen in der Kultur- und Sozialgeschichte und vor allem in der Alltags- 
und Mentalitätsgeschichte“. Gies, Emotionalität versus Rationalität?, in: Mütter/Uffelmann (Hg.), Emo-
tionen, S.27-40, hier S. 36. Vgl. auch Plamper, Geschichte und Gefühl.  
177 Uwe Uffelmann weist in der Einführung in die Emotionen-Tagung: Mütter/Uffelmann (Hg.), Emo-
tionen, S. 23f, auf die unterschiedlichen Aspekte einer Definition hin. Vgl. Emotionen, Zeitschrift für 
Didaktik der Gesellschaftswissenschaften ZDG 1/2011. Emotionen und historisches Lernen revisited: 
geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven. 06.07.2011-08.07.2011, Berlin, in: H-Soz-
u-Kult, 29.08.2011, http://hsozkult.geschichte.hu-berlin.de/tagungsberichte/id=3776 (aufgerufen am 
06.12.2011).  
178 Huhn, Geschichtsdidaktik, S. 61.  
179 Horst Gies gibt zu bedenken: „Ein „Geschichtsunterricht, in dem die Emotionalität der Schülerinnen 
und Schüler im Hinblick auf den Stoff, Lehrer oder Mitschüler nicht berücksichtigt wird, kann nicht 
sehr effektiv sein. Wie und mit welchen Folgen Emotionen den Umgang mit Geschichte beeinflussen, 
müsste viel genauer und konkreter untersucht werden“. Gies, Emotionalität, S. 27-40, hier S. 38.  
180 Knoch, Peter, Luftkrieg 1940-1945. Massenvernichtung im Erlebnis von Zeitzeugen und im Nach-
erleben von Jugendlichen heute, in: Mütter/Uffelmann (Hg.), Emotionen, S. 255-279.  
181 Ebd., S. 276.  
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nen“ verwendet er zwar synonym, aber vergleichsweise seltener. Er weist darauf hin, 
dass „die Geschichtswissenschaft als ganze182“ eine umfassende Theorie des histori-
schen Verstehens und der Aneignungsvorgänge entwickeln sollte. „Kognitivistische 
Theorien müssten um die emotionalen und moralischen Anteile des Verstehens“183 
erweitert werden. Dabei warnt er vor einer Aneignung von Geschichte, die lediglich 
als „Rekonstruktion nach Regeln ausschließlich der fachlichen Logik“184 erfolgt, des-
gleichen beim Umgang mit Geschichte.  
Gefühle dürfen nicht in ein „Umschlagen in unreflektiert emotionales, identifikatori-
sches Lernen“185 münden. Werner Boldt bietet mit „Zwei Schriften Luthers im Unter-
richt: Emotionen“186 ein eindrucksvolles Beispiel für deren unreflektierten Umgang in 
der Praxis eines Geschichtsunterrichtes. Er verdeutlicht Gefahren bzw. Schwächen des 
betont kognitiven Lernens und zeigt eine Alternative auf.  
Interpretiert wird der Bericht zu einer Unterrichtseinheit, in der Quellenauszüge von 
1523 und 1543 mit Arbeitsaufträgen für Schüler der Sekundarstufe I zusammengestellt 
sind. An der vergleichenden Textarbeit kritisiert Boldt die Fragestellung. Sie verweist 
auf kognitive Lernziele und verleiht dadurch diesem übermäßig emotionalen antisemi-
tischen Text scheinbar ein gewisses Maß an Rationalität. Deswegen könnten Jugendli-
che die Aussage womöglich ernst nehmen. Schlimmer nennt er die Auswirkungen für 
die Schüler, wenn sie ihre durch die Quelle entstandenen eigenen Emotionen nicht 
zunächst ausdrücken und verbalisieren dürfen187. Mit der dabei entstehenden Distanz 
werden persönliche Gefühle und Urteile von Jugendlichen unterdrückt. Er kritisiert, 
dass Schüleremotionen dort, wo sie im Unterricht entstehen, missachtet werden. Das 
habe zur Folge, dass Jugendliche trainiert werden, sich zu Befehlsempfängern und 
Pedanten zu entwickeln. Statt moralischer werde technische Verantwortung eingeübt, 
weil eigene Gefühle unterdrückt werden müssen, um Sachaufgaben zu erfüllen. Schü-
ler lernten durch die hergestellte Distanz, sich zu nüchternen Bearbeitern zu entwi-
ckeln. Auf diese Weise würden spätere Schreibtischtäter trainiert bzw. Bürokraten, die 
sich in die Hierarchie einfügen, meint Boldt und beruft sich mit seinen pädagogischen 
Forderungen für den Geschichtsunterricht auf Zygmund Bauman188, Klaus Bergmann 
und Hans-Jürgen Pandel189.  
                                                 
182 Ebd., S. 278, Anm. 44.  
183 Ebd.  
184 Ebd.  
185 Mkayton, Noa, ‘...the great danger is tears…’- Die Bedeutung von Empathie und Emotionen im 
Holocaustunterricht, in: ZDG 1/2011, S. 28-48, hier S. 31.  
186 Boldt, Werner, Subjektive Zugänge zur Geschichte. Didaktische Betrachtungen (Schriften zur Ge-
schichtsdidaktik, Bd. 7), Weinheim 1998, S. 155-177. Er kommentiert den Beitrag von Sabine Hat-
scher, „das man jre synagoga oder Schule mit feur anstecke“. Luthers Antijudaismus und die Folgen, 
in: Geschichte lernen 6 (1993), H. 34, S. 25-28.  
187 Dass dieses Manko den überwiegenden Teil der Unterrichtspraxis am Gymnasium kennzeichnet, 
erwähnt er nicht.  
188 Bauman, Zygmunt, Dialektik der Ordnung. Die Moderne und der Holocaust. Hamburg 1992.  
189 Bergmann, Klaus/Pandel, Hans-Jürgen, Geschichte und Zukunft. Didaktische Reflexionen über 
veröffentlichtes Geschichtsbewusstsein, Frankfurt/M. 1975. Boldt, Subjektive Zugänge, S. 155-177, 
hier insbesondere auf S. 168 – 174.  
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Grundsätzlich wäre es an Stelle der bisherigen Praxis wünschenswert - wenn auch 
schwieriger, denn Gefühle sind in vieler Hinsicht autonom - ihnen möglichst im Unter-
richt dort, wo sie entstehen, mehr Raum zu geben. Laut der TZI lässt sich das Lernen 
mit Emotionen nicht auf später verschieben. Ihr Verarbeiten wird u.a. dadurch mög-
lich, dass Jugendliche ihre Eindrücke untereinander vergleichen, sie diskutieren und 
dabei versuchen, sich gegenüber dem Lernstoff zu positionieren.  
1.3.1 Emotionen in der Lerntheorie  
Emotionen werden in der Lerntheorie190 als wichtig für den optimalen Erwerb von 
Kognition191 aufgefasst und für den Lernprozess instrumentalisiert. Oft gelten sie le-
diglich als zusätzliche Möglichkeit der Optimierung von Unterrichtsergebnissen, um 
sie für die Motivation nutzbar zu machen. Priorität hat aus dieser Sicht der zu vermit-
telnde Stoff. Diese Annahme reicht nicht aus.  
Die TZI nahm bereits in den sechziger Jahren indirekt Grundannahmen des Konstruk-
tivismus und der systemischen Lerntheorie voraus, die in der Gegenwart Lernen in 
und mit vernetzten Systemen erklären. Die moderne neurobiologische Forschung ver-
deutlicht, dass es überhaupt keine Lernprozesse gibt, die rein kognitiver Art sind192. 
Immer sind daran Gefühle beteiligt, die entsprechend zu berücksichtigen sind.  
1.3.2 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen  
Um gezielt mit Emotionen zu lernen, arbeitet die TZI mit dem Widerstand. Ihr Postu-
lat193 heißt: „Störungen haben Vorrang“. Wenn Jugendlichen sich im Unterricht lang-
weilen, weil sie sich nicht gemeint und angesprochen fühlen, produzieren sie Störun-
gen, die als Seitengespräche aufkommen. Privates wirkt interessanter, der Geschichts-
stoff wurde zu wenig mit der Lebenswelt verknüpft. Methodenwechsel und narrative 
Qualitäten des Pädagogen helfen nur bedingt. Sie sind zwar Voraussetzung für guten 
Geschichtsunterricht, aber bei Unruhe kann es nicht ausschließlich um noch spannen-
                                                 
190 Um eine diffuse Ausweitung der Fragestellungen zu vermeiden, soll hier im Wesentlichen lediglich 
auf die Lerntheorie nach Edelmann, Lernpsychologie, eingegangen werden, weitere lerntheoretische 
Forschungen werden bewusst ausgeklammert.  
191 Schulisches Lernen spielt sich vorwiegend im sprachlichen Bereich und in der Vorstellung von 
textalen Leistungen im Gehirn ab. Damasio, Antonio R., Descartes’ Irrtum. Fühlen, Denken und das 
menschliche Gehirn (aus dem Englischen von Hainer Kober), München 62010. Edelmann, Lernpsycho-
logie. S. 26-29. O.N., Mein Gram wohnt ganz innen. Wie aus den Gefühlen ein Ich wird – ein Gespräch 
mit dem Neurologen Antonio Damasio über die Chemie der Emotionen, SZ v. 09.10.2000, S.16, Nr. 
232.  
192 Antonio Damasio wird einerseits als Popularisierer klassifiziert, andererseits wurde er von dem 
Nobelpreisträger David Hubel als der herausragendste Neurologe der Welt bezeichnet: O.N., Chemie 
der Emotionen. Seine neurobiologischen Forschungen zeigen, dass Denken und Fühlen in vernetzten 
Strukturen, und nicht getrennt voneinander im Gehirn ablaufen. Vgl. Damasio, Descartes’ Irrtum.  
193 Die TZI-Gründerin formuliert: Wesentlich ist es, „auf Interessen und Gefühle ernsthaft einzugehen – 
nicht nur auf Leistungen und Interaktionen. Gefühle sind, was sie sind. Aktionen bedürfen der Kontrol-
le. [...] Sie mögen sich ändern oder nicht. ‚Sei nicht wütend‘ ist eine sinnlose Aussage. ‚Ich sehe, dass 
du wütend bist – irgend etwas muss dich aus der Fassung gebracht haben‘ mag einen sinnvollen Dialog 
einleiten und zur Verständigung führen. Meine Wut ist mein Eigentum; meine wütende Handlung unter-
liegt zwischenmenschlicher Verantwortung“. Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 164 (Kursivdruck im 
Original). Vgl. das Störungen-Postulat in  
Anlage XX: TZI-Grundsätze.  
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dere Gestaltung gehen, der Geschichtslehrer ist nicht als Entertainer angestellt, um 
seine Klasse zu unterhalten oder den Stoff entsprechend aufzupeppen. Vom einzelnen 
Schüler wird ein extrem hohes Maß von Anpassung an schulische Zwänge erwartet, 
die seine Lernvorgänge erheblich erschweren. Er muss den vom Lehrplan vorgegebe-
nen Stoff zu von außen festgelegten Zeiten so bearbeiten, dass wenig Spielraum für 
die Eigengestaltung seiner Lernwege bleibt. Er erlebt wegen der wechselnden Lehrer 
irritiert, dass er ständig divergierenden Erwartungen ausgesetzt ist. Traditionelle Reak-
tionen der Lehrer auf eine Unterrichtsstörung entwickeln sich häufig zum Macht-
kampf, angefangen mit Ermahnungen bis hin zur Schulstrafe194 bzw. einem Ignorieren 
des unerwünschten Verhaltens. Sie resultieren aus einer negativen Haltung gegenüber 
den Jugendlichen. Solch ein Machtkampf lässt sich vermeiden.  
Aus der Tiefenpsychologie ist bekannt, dass die Angst des Lehrers vor Störungen sich 
als tiefes Misstrauen äußert und Störungen geradezu produziert. Stattdessen sollten 
Schüler als Angebot einen Vertrauensvorschuss erhalten, der ihre eventuell auftreten-
den Störungen respektiert: „Wenn du unfähig bist, dich für das zu interessieren, was 
im Klassenraum vor sich geht – wenn du ärgerlich, zu gelangweilt bist oder Schmer-
zen hast oder zu aufgeregt über etwas, das dich freut, sodass du dich nicht konzentrie-
ren kannst – sag es!“195 Zunächst braucht der Lehrer, besonders in großen Klassen, ein 
hohes Maß an Toleranz, soweit es ums Ausprobieren geht, und viel Geduld, bis den 
Schülern klar gemacht werden kann, dass Krach Jugendliche weniger stört als Er-
wachsene. „Erst integrierte Störungen machen den ganzen Umfang lebendigen Ler-
nens aus“196.  
Hilfreich ist es, den Schülern zu erklären, dass der Lehrer darauf vertraut, dass ge-
meinsam gearbeitet wird. Auszubalancieren sind Wahrnehmungsunterschiede, bis auch 
einzelne Jugendliche beim Arbeiten von Störungen möglichst frei sein wollen, und es 
wird ruhiger.  
Wenn einzelne Emotionen aufgegriffen und mit dem zu erarbeitenden Geschichtsstoff 
als lebendige Lernbrücken verbunden werden, interessiert das die gesamte Klasse. Mit 
Gefühlen zu arbeiten, sie zu thematisieren und damit anzusprechen, ist durch Hinter-
fragen möglich. Eine Verknüpfung zwischen der Störung und dem Arbeitsthema ge-
lingt am Schuljahresbeginn nicht immer, Voraussetzung ist, dass der Lehrer die einzel-
nen Schüler genau kennt. 
                                                 
194 Offiziell laut Schulordnung gibt es keine klassischen Schulstrafen mehr, körperliche Züchtigung 
wurde abgeschafft und es sind lediglich Ordnungsmaßnahmen als Erziehungsmaßnahmen zulässig, die 
von den Jugendlichen als Strafe wahrgenommen werden. Die Grenze zwischen konsequentem Lehrer-
verhalten und Bestrafung sind fließend. In der Praxis wird z.B. das „Nachsitzen“ euphemistisch um-
schrieben „Nacharbeit“ genannt. Kollektivbestrafung oder Strafarbeiten sind nicht zulässig, stattdessen 
können einzelne „Zusatzaufgaben“ angeordnet werden. Beide gelten laut Schulordnung für die Gymna-
sien – Gymnasialschulordnung (GSO) und bayerisches Unterrichtsgesetz (BayEUG), München 1995, 
Art. 86-88 bzw. Art. 128 - nicht als „Strafe“.  
195 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 164.  
196 Kroeger, Matthias, Themenzentrierte Seelsorge, Über die Kombination Klientenzentrierter Arbeit 
nach Carl R. Roger und Ruth C. Cohn in Theologie und schulischer Gruppenarbeit, Stuttgart 41989, S. 
169.  
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Störungen lassen sich zudem durch das dargestellte Konfliktlösungsmodell197 verarbei-
ten. Verknüpfungen entstehen auch durch das passendes TZI-Thema198, das den Lern-
prozess vorantreibt199. Gleichzeitig wird erwartet, dass sich Jugendliche unter diesen 
Lernbedingungen selbst regulieren. Damit entfallen die üblichen schulischen Unter-
richtsstörungen, nämlich disziplinäre Probleme200, weitgehend, weil die Teilnehmer 
nicht mehr fremd bestimmt arbeiten und selbst im Zentrum der Aufmerksamkeit ste-
hen. Damit sie Entwicklungsschritte machen und ihre sogenannte Chairperson201 ent-
wickeln können, müssen Jugendliche selbst entscheiden, ob sie dieses Angebot wahr-
nehmen. Es werden Sozialkompetenz, Autonomie-Entwicklung Verantwortungsbe-
wusstsein, Empathie202 sowie die Auseinandersetzung mit Schuld und damit Verant-
wortung gelernt, woraus sich Identität und Geschichtsbewusstsein der Schüler weiter 
entwickeln können. 
Der Umgang mit Störungen wird innerhalb der TZI unterschiedlich stark gewichtet  
und setzt bei den Pädagogen selbst eine wichtige Reifeentwicklung voraus.  
1.3.2.1 Zur TZI-Theorie 
Die TZI entwickelte sich nicht als eine geschlossene pädagogische Theorie. „TZI ist so 
wenig [...] primär eine Methode, (sondern) zunächst eine Einstellung und ein Verhal-
ten, das ich bin, dann freilich auch eine Methode, ein Können (mit Techniken), das in 
meine Hände hineinwachsen muss und das ich tue“203. Formuliert wurde sie in den 
sechziger Jahren. Mehrere Vertreter der Humanistischen Psychologie leiteten Gruppen 
als Psychotherapeuten und tauschten sich zunächst seit dem Zweiten Weltkrieg theore-
tisch wie praktisch eng aus. Für sie galt seit Sigmund Freud das Bearbeiten des Wider-
standes als eine besonders fruchtbare Chance, Entwicklungsschritte zu initiieren. 
Kommunikation und das Interesse am Stoff sollen lebendig werden. Ruth Cohn über-
legte, „dass es eine therapeutische Pädagogik geben müsse, einen Weg, durch den ver-
                                                 
197 Unterschiedliche Konfliktlösungsmodelle bieten die an vielen Schulen eingeführten Mediationen. 
Vgl. hier Kap. 5.7.3 Toleranz statt Ausgrenzung.  
198 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
199 Zur Abgrenzung: Nebengespräche lasse ich im Unterricht nicht zu, indem ich für provokantes Ver-
halten konsequente Verschlechterungen einbaue. Jugendliche müssen erleben, dass sich effektive Bei-
träge nicht nur wegen der Noten lohnen. Dann lernen sie weitgehend, selbst daran interessiert zu sein, 
auf Privatgespräche zu verzichten und sich darin untereinander zu reglementieren. Schnell und effektiv 
zu arbeiten, lässt sich in den ersten Unterrichtsstunden organisieren, solange das TZI-Thema stimmt.   
200 Falls Teilnehmer ständige neurotische Störungen produzieren, schlägt Ruth Cohn für sie eine außer-
halb der Gruppe zu absolvierende spezielle, gezielte Therapie vor. Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 
122f.   
201 Vgl. zur Autonomie-Erziehung Kap. 1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als Anforderung an die 
Praxis.  
202 Zu Empathie vgl. Mkayton, tears, S. 39-44.  
203 Sie ist vor allem Praxis, lässt sich aber theoretisch und methodisch begründen; „damit ist die The-
menzentrierte Interaktion kein ausschließlich wissenschaftliches Theoriegebäude, sondern eine sofort 
umsetzbare Konzeption zur Gestaltung von Lernprozessen“. Kroeger, Themenzentrierte Seelsorge, S. 
273, Kursivdruck im Original. Vgl. auch Lotz, Walter, TZI im Pädagogikstudium, in: Portele/Heger 
(Hg.), Hochschule und Lebendiges Lernen, S. 93 und 100, Anm. 14: „Ich möchte hier noch einmal 
deutlich machen, dass dies nicht bedeutet, TZI sei unwissenschaftlich oder würde keine wissenschaftli-
chen Aussagen machen. Themenzentrierte Interaktion ist aber nicht als wissenschaftliches Kategorie-
system sondern als auf praktische Handlungsanlässe zugeschnittene Konzeption entwickelt worden, 
deren Aussagen zum Teil wissenschaftlichen Charakter haben“.  
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hindert werden könnte, dass Menschen zu Nazis oder ihren Opfern würden, eine Mög-
lichkeit, Wissen von sich selbst auch ohne Psychoanalyse erfahrbar zu machen“204. 
Die Arbeit sollte in Themengruppen erfolgen, um miteinander über ein pädagogisches 
Thema zu kommunizieren. Sie erzählt: „Meine Frage war nun, ob man das leiden-
schaftliche Interesse, das den gruppentherapeutischen Raum erfüllt, in das Klassen-
zimmer versetzen kann.“205  
Ansätze des Konstruktivismus nehmen einzelne TZI-Gruppenleiter erst in jüngster 
Zeit206 mit auf, in der Theorie von Ruth Cohn207 spielt er – zeitbedingt – noch keine 
Rolle, denn sie hatte sich in ihren letzten Jahren altersbedingt weitgehend zurückgezo-
gen und verzichtete - bis auf kleinere briefliche Äußerungen208 - nahezu völlig auf 
theoretische Stellungnahmen.  
Die TZI verwendet eine undeutliche Begrifflichkeit. Sie spricht seltener vom Begriff 
„Emotion“, eher von „den Gefühlen“209, die als umfassend eingeschätzt werden. We-
der bei Ruth Cohn noch bei anderen TZI-Autoren existiert eine begriffliche Eindeutig-
keit bei ihrer Forderung nach einer gezielten Arbeit mit Gefühlen. Sie meint:  
„Solange die humanwissenschaftlichen und geisteswissenschaftlichen Fachbereiche es 
nicht als ihre Aufgabe verstehen, pädagogische Grundqualifikationen systematisch und 
angemessen zu vermitteln, sind die Studierenden darauf angewiesen, Fortbildungsan-
gebote außerhalb der Hochschule wahrzunehmen“210.  
1.3.2.2 Arbeiten mit Emotionen in der TZI 
Um mit Emotionen gezielt zu arbeiten, sind als Voraussetzung definierte Grundwerte 
notwendig. Sie wurden als TZI-Axiome211 festgeschrieben und sind in der Unter-
richtspraxis anzusprechen. Wenn sie vorgelebt212 und wiederholt bewusst gemacht 
werden, lässt sich schrittweise lebensweltliches Lernen einüben. Zur Autonomieent-
wicklung213 wird in Peergruppen214 gearbeitet. Sie setzen sich mit möglichst oft ge-
                                                 
204 Cohn, Buch II, S. 336.  
205 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 112.  
206 Vgl. dazu entsprechende Beiträge in der Fach-Zeitschrift: Themenzentrierte Interaktion, Grünewald, 
ab Ende der neunziger Jahre, z.B.: Osselmann, Jörg, Ich wär‘ der Büffel und du das Krokodil! Gedan-
ken zum Rollenspiel als systemisch-konstruktivistischem Ansatz, in: Themenzentrierte Interaktion 
12/1998, Heft 2, S. 40-51.  
207 Ruth C. Cohn wurde am 27. August 1912 in Berlin geboren, sie starb am 30.01.2010 in Düsseldorf. 
An der Entstehung dieser Arbeit war sie sehr interessiert.  
208 Als Beispiel sei dafür das Vorwort zu Lotz, Walter, TZI im Pädagogikstudium, S. 7-8 genannt.  
209 Erste Arbeiten einer TZI Pädagogik wurden in den USA entwickelt. Das englische Wort „Emotion“ 
ist nicht identisch mit dem deutschen „Gefühl“. Im Deutschen werden Gefühle häufig auch mit Empfin-
dungen verwechselt. „Empfindung“ bezieht sich auf die direkte körperlich erfahrbare Wahrnehmung. 
Emotion ist für andere sichtbar, Gefühl dagegen ist privat.  
210 Löhmer/Standhardt, TZI-Kompaktcurriculum, S. 230.  
211 Axiome s.  
Anlage XX: TZI-Grundsätze.  
212 Durch den personalen Bezug, also die Verbindung der Lebenswelten von Vergangenheit und Ge-
genwart werden Demokratie, Humanität, Menschenrechte, Freiheit, Empathie, Ehrfurcht vor dem Le-
ben, offener Umgang mit Konflikten umgesetzt, in der Absicht, reflexiv und selbstreflexiv für eine 
bessere Zukunft zu arbeiten.  
213 Vgl. Kap. 1.6.5 Verantwortungsbewusstsein und selbstgesteuertes Lernen.  
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stellten Entscheidungsfragen (und ihren Konsequenzen) auseinander, um selbst Initia-
tive zu ergreifen. Schülerzentriertes Arbeiten in Interaktion215 findet bevorzugt in de-
mokratisch organisierten Gruppen216 statt. Das TZI-Thema ist zu formulieren und an 
die Tafel zu schreiben217. Es muss ständig ausbalanciert218 werden, damit weder der 
Geschichtsstoff noch die Anliegen der Einzelnen und der Gruppe zu kurz kommen. 
Emotionen werden verbalisiert, sie sind zwar autonom, verändern sich aber schon al-
lein dadurch, dass sie bewusst gemacht werden. Störungen219 werden gezielt als Wi-
derstand bearbeitet und in den Unterricht integriert, um dadurch Vertrauen aufzubauen 
und lebensweltliche Wachstumsprozesse zu initiieren. Die TZI bevorzugt dabei Me-
thoden lebensweltlichen Lernens220 aus der Geschichtsdidaktik.  
1.4 Sozialformen in der Geschichtsdidaktik und in der Praxis 
Wie in der Praxis das Erlernen von historischer Identität, Demokratiekompetenz, Au-
tonomie und schließlich von erweitertem Geschichtsbewusstsein aussehen soll, müsste 
definiert werden. Begründet wird Gruppenarbeit im Geschichtsunterricht damit, dass 
jeder Teilnehmer seine Interessen wenigstens ansatzweise einbringt, um Autonomie zu 
erlernen, dass angstfrei221 miteinander umgegangen wird und dass, entsprechend der 
reformpädagogischen Annahme, gleichaltrige Jugendliche in den Peergroups222 beson-
ders gut voneinander lernen.  
Voraussetzung ist, dass in bestimmten kreativen Arbeitsphasen (in Notenfreiräumen) 
Fehler ohne darauf folgende Sanktionen gemacht werden dürfen  
Kennzeichen einer arbeitsfähigen Gruppe sind: Der Kontrakt über ein gemeinsames 
Ziel, die Zusammenarbeit über Kooperation und die gegenseitige Annahme oder Ak-
zeptanz bei laufendem, offenen Austausch von Informationen223. 
Zur Vorbereitung lässt sich im Unterricht jede Möglichkeit nutzen, mit Schülern deren 
Mitsprache über den nächsten Lernschritt zu trainieren. Entscheidungsfragen, z.B. 
durch Absprachen über die Auswahl des Lernstoffes, über methodisches Vorgehen und 
über Zielsetzungen stärken die Schülerautonomie. Alternativen können angeboten 
werden, nach dem Motto: Wenn ihr diese Aufgabe erfolgreich gemeinsam löst, dann 
könnt ihr den nächsten Lernweg selbst entscheiden. Daraufhin sollte jeder einzelne 
Schüler unabhängig von der Gruppe üben, den Mut aufzubringen, sich zu eigenen 
Lernwegen zu äußern und gegebenenfalls auch gegen den Wunsch der Klassenmehr-
heit für sich durchsetzen. Diese Aussicht ist Jugendlichen wiederholt mit dem Anreiz 
                                                                                                                                             
214 Vgl. Kap. 1.2.2.4 Historische Zeiterfahrung von Schülern in Peergroups.   
215 Weil der ganze Mensch wahrgenommen wird, gehören dazu körperorientierte Verfahren und Inter-
aktionsspiele.  
216 Vgl. Kap.1.2.2.4 Historische Zeiterfahrung von Schülern in Peergroups.  
217 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.   
218 Vgl. Kap. 1.2.2.3 Arbeiten in schwebender Balance.  
219 Vgl. Kap. 1.3.2 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen.  
220 Z.B. Knoch, Spurensuche. Schulz-Hageleit, Geschichte: Erfahren – gespielt.  
221 Stollberg, Lernen, weil es Freude macht, S. 130f.  
222 Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
223 Stollberg, Lernen, weil es Freude macht, S. 130f.  
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zu mehr Eigenverantwortung vor Augen zu stellen. Neben Methodischem sollte die 
Gruppe mitentscheiden, phasenweise den Prozess mitverantwortlich leiten, selbst ein 
TZI-Thema suchen, es formulieren und in vorher festgelegter Zeit schnelle, fundierte 
Leistungen erreichen.  
Projektunterricht bietet viele Gelegenheiten, Jugendliche zu eigener Entscheidung zu 
motivieren. Sie diskutieren unterschiedliche Fragen und stimmen über eine vorgege-
bene Auswahl des Unterrichtsstoffes ab, über die historische Perspektive, die zu lesen-
de Darstellung, über den nächsten Schritt der Vermittlung, über Einzelarbeit, Partner-
aufgaben oder Lehrervortrag224 und gegebenenfalls über die Notwendigkeit einer kur-
zen Pause für körperorientierte Entspannungsübungen. Statt Lehrerzentrierung verän-
dert sich die Kommunikation untereinander und es entwickelt sich Vertrauen.  
Schülerorientierung ist eine Vermittlungsform unter Gleichrangigen. Sie wird selten 
praktiziert und soll auch nicht verabsolutiert werden.  
Eine Mitentscheidung von Jugendlichen bei der Auswahl ihres Lernstoffes, über me-
thodisches Vorgehen oder für lokale Projektarbeit ist in der Schulordnung nicht vorge-
sehen. Selbst in der Gegenwart wird im Widerspruch zu schülerfreundlichen Lernbe-
dingungen ohne Notwendigkeit unter hierarchisch strukturierten Bedingungen unter-
richtet. Autonomiebestrebungen von Jugendlichen werden unterdrückt und Überanpas-
sung häufig durch gute Noten belohnt225. Zudem werden gleichzeitig die wenigen de-
mokratischen Einrichtungen innerhalb des Bayerischen Gymnasiums226 durch Funkti-
onsverlust eher klein gehalten. Diese Situation lässt sich nicht einfach nur aufheben. 
Teamarbeit bedeutet das schrittweise Überwinden von Bevormundung und Gleichma-
cherei.  
Peter Knoch schlägt gemeinsam mit seinen Mitarbeitern für den Beginn des offenen 
Geschichtsunterrichts227 vor, dass an der gewohnten Erfahrung der Schüler für Unter-
richt angeknüpft wird. „In der Regel ist dies ein eher geschlossener, mindestens lehrer-
zentrierter Unterricht“228. Die Schulsituationen, die dargestellt werden, sind die von 
Hauptschulklassen der 9. Jahrgangsstufe. Diese Situation entspricht nicht meiner Er-
fahrung, die ich an einem bayerischen Gymnasium in der Provinz gemacht habe, an 
dem ich als einzige Lehrkraft des Kollegiums TZI gemäß unterrichtete. Das Unge-
wohnte schien den Jugendlichen Abwechslung zu bringen und wurde deswegen gerne 
ausprobiert. Aber offene Lernformen sind behutsam einzuführen, um direkten Wider-
stand in den Kollegien zu vermeiden, die traditionelles Vorgehen goutieren. Die Aus-
nahme bilden die Lehrer oder Schulleiter, die an schülerorientierten Abläufen im 
Schulhaus interessiert sind. Allerdings sind diese Verfahren immer aufwändiger und 
bereiten dem organisierenden Lehrer mehr Mühe, gelegentlich auch Turbulenzen. Ihm 
                                                 
224 Lehrervortrag ist in der TZI keine generell verpönte Methode. Er wird dort eingesetzt, wo er effekti-
ver wirkt als andere. Er eignet sich besonders für das Lernen von großer Stofffülle. Schüler brauchen 
ihn für die gezielte Vorbereitung eines Zentralabiturs, also insbesondere wegen der übervollen Lehrplä-
ne, er lässt sich in der Sekundarstufe II nicht ersetzen, müsste aber nicht die einzige Unterrichtsmethode 
darstellen und die Schüler sollten notwendige methodische Abwechslung mitentscheiden dürfen.  
225 Fauser, Peter, Schule, in: Kunert (Hg.), Kreuzfeuer, S. 129-149.  
226 Vgl. Kap. 1.1.1 Verfassungsmäßig vorgegebene Werteerziehung.  
227 Knoch, Offener Geschichtsunterricht, S. 69.  
228 Knoch, Grundlegung, S. 16.  
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helfen die Praxis einer Schulung und das gezielte Einüben von Techniken, um sich 
vom traditionellen Rollenverhalten und von den teilweise unbewussten Mechanismen 
der sozialen Verhaltensweisen zu lösen. Lehrer resignieren gelegentlich bei ersten Ver-
suchen, in Gruppen mit Schülern zu arbeiten, weil sie die Technik nicht erlernt haben 
und die Misserfolge der Methode, nicht aber einer mangelnden Kenntnis der Umset-
zung zuschreiben.  
Die Geschichtsdidaktik kennt sowohl die Sozialformen der gruppendynamischen Tra-
dition wie auch die schülerzentrierten Arbeitsformen aus unterschiedlichen Schulen 
mit gruppendynamisch fundierten offenen Lernformen, z.B. aus dem Erfahrungsunter-
richt, dem problemorientierten Geschichtsunterricht, dem entdeckenden Lernen229, 
dem Projektunterricht230, aus Spielformen und ebenfalls aus der Gestaltpädagogik.  
Keine dieser Sozialformen ist grundsätzlich in jeder Lernsituation immer die beste. 
Wenn überwiegend Fakten zu vermitteln sind, ist Frontalunterricht für diesen Lern-
schritt eine geeignete Form. Strebt der Lehrer dagegen Erfahrung, schülerorientiertes 
Lernen, Projektarbeit und generell diskursive Formen der Vermittlung an, dann ist die 
dafür geeignete Sitzordnung zu wählen. Ziel ist es, Schüler in Entscheidungen über 
das Vorgehen mit zu beteiligen, allerdings ist zunächst einmal der Leiter für die Fest-
legung der Struktur zuständig und muss sie vorher bewusst machen.  
Für das Lernen in Gruppen ist hilfreich, wenn sich die Teilnehmer direkt ansehen kön-
nen, um Fragen miteinander zu diskutieren.  
Die Großgruppe ist die schwierigste Sozialform (in der Kleingruppe ist es leichter, 
sich zu äußern, die Hemmschwelle liegt erheblich niedriger) sie kann nur von Klassen 
geleistet werden, die viel Übung im selbständigen Lernen besitzen. Sonst bedeutet 
diese Form häufig Überforderung. Um ihre Technik zu erlernen und bis persönliche 
Wortmeldungen gelingen, dauert diese bei Klassen, die vorher nahezu ausschließlich 
den lehrerzentrierten Unterricht erlebten, häufig länger als ein Jahr, obwohl die meis-
ten Jugendlichen gerne diskutieren wollen, diese Kommunikationsform aber nie ge-
lernt haben. Um Ergebnisse zu erreichen, muss nicht jedes Problem ausdiskutiert wer-
den. Die Diskussion in Großgruppen stellt auch an den Lehrer hohe Anforderungen, 
weil er den Lernfortschritt und die Zeiteinteilung mit im Blick haben muss. In der all-
gemeinen Lehrerausbildung werden das praktische Einüben und theoretische Grundla-
gen der Gruppendynamik231 selten umfassend vermittelt. Wenig spricht dagegen, Ju-
gendliche mit entscheiden zu lassen. 
1.4.1 Sozialformen in der TZI 
Die TZI gilt als die Pädagogik, die mit einer gezielten Ausbildung232 das Arbeiten in 
unterschiedlichen Sozialformen theoretisch begründet, praktisch trainiert und systema-
                                                 
229 Vgl. Kap. 1.5.2 Entdeckendes und forschendes Lernen.  
230 Vgl. Kap. 1.5.3 Projektunterricht in der Praxis.  
231 Mindestens seit Hofstätter, Peter R., Gruppendynamik. Kritik der Massenpsychologie, Hamburg 
1957 ist die Praxis der Gruppendynamik bekannt.  
232 Die Ausbildung zum TZI-Gruppenleiter erwartet eine grundlegende Persönlichkeitsveränderung. 
Die kostenintensive Ausbildung scheint der Hauptgrund dafür zu sein, dass TZI bisher keine weitere 
Verbreitung fand, obwohl sie in viele Bereiche der Schule, der Hochschule, der Seelsorge und der In-
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tisch erarbeitet. Sie spricht im Zusammenhang mit den Sozialformen von der „Struk-
tur“. Gemeint ist ein klar vorgegebenes Arrangement des Lernens bei exakter Zeitbe-
grenzung, Größenangabe der Gruppe, ihrer Form und mit genauen Arbeitsaufträgen. In 
großen Gruppen herrschen andere Gesetzmäßigkeiten als in Kleingruppen233, sie ver-
langen mehr Organisation, Disziplin und bessere Vorbildung für anstehende Führungs-
aufgaben. Für Jugendliche ist die Kleingruppe die angenehmere Arbeitsform, denn sie 
werden gehört, kommen öfter zu Wort und können sich leichter verständlich machen.  
Die TZI kennt mehr als die sechs Varianten von Sozialformen234, die im Handbuch der 
Geschichtsdidaktik genannt werden235, insbesondere die variantenreiche Gruppenar-
beit236, z.B. die zeitlich knapp gehaltenen Möglichkeiten einer Rückversicherung, 
wenn nicht mehr genau erkennbar ist, wo sich die Einzelnen im Prozess befinden. Das 
sind TZI typische gruppendynamische Techniken als Rundgang, Blitzlicht oder Mo-
mentaufnahme.237 Sie dienen als kurze Nachfragesequenz.  
Ob lehrerzentriert oder schülerorientiert gearbeitet wird, lässt sich an der Perspektive 
der Lerngruppe ablesen. Erkennbar ist sie an der Ausrichtung der Aufmerksamkeit. 
Während des Unterrichts richtet sie sich dorthin aus, wo das Unterrichtsgeschehen 
abläuft, zum Lehrer oder zu den Mitschülern in der Gruppe. Der Lehrer tritt hinter 
seine Schüler zurück, indem er das Lernen lediglich dort kommentiert, wo seine Un-
terstützung gebraucht wird, ohne dabei die Gruppenarbeit zu dominieren.  
Umgekehrt dagegen erweist sich die verbreitete Annahme, der bekannte „Sitzkreis“ sei 
methodisch eine alternative Sozialform, als falsch. Aus gruppendynamischer Sicht 
setzt der Leiter dieses Setting in Kreisform vorwiegend dann im Unterricht ein, wenn 
er mit seiner Klasse das beliebte Lehrer-Schüler-Gespräch238 praktiziert. Das könnte 
ebenso gut auch in den traditionellen Dreierreihen stattfinden. Wenn die Initiative des 
Arbeitens im Arrangement des Sitzkreises ebenso wie in der klassischen Bank-
Anordnung der Dreierreihen vom Leiter ausgeht, achten die Schüler vorrangig auf den 
Lehrer. Alternativ oder TZI-gemäß bietet sich die Kreisform dann an, wenn die Initia-
tive im Sitzkreises von den Schülern ausgeht und dementsprechend die Blickrichtung 
der Jugendlichen ständig wechselt.  
                                                                                                                                             
dustrie Eingang gefunden hat, überall dort, wo in Gruppen gelernt wird. Teilweise vereinfachte Metho-
den lassen sich auch in dem Konzept der vom Lions-Club initiierten Form des LdL erkennen. Vgl. 
Anm. 111.  
233 Als optimale Größe gelten in der Regel 5 bis 18 Personen. In zu kleinen Gruppen müssen Privatge-
spräche ausgeschlossen werden und in größeren Gruppen kommt der Einzelne nicht oft zu Wort.  
234 Zu den Sozialformen der TZI gehören auch Interaktionsspiele und körperorientierte Unterrichtse-
quenzen.  
235 In der Geschichtsdidaktik hat sich vor allem Hans-Jürgen Pandel mit den Sozialformen im Ge-
schichtsunterricht befasst. Pandel, Hans-Jürgen, Sozialformen, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 
51997, S. 389-399, hier S. 395f.  
236 Cohn/Therfurth (Hg.), Lebendiges Lehren.  
237 Cohn, Rundgänge – wann, wo, wie, mit wem, was, wozu?, in: Cohn/Terfurth, Lebendiges Lehren, 
S. 310-321. Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
238 Als Alternative zum Lehrer-Schüler-Gespräch stellt Schulz-Hageleit den Dialog, Schulz-Hageleit, 
Peter, Zur Dimension des Gewissens im historisch-politischen Wissen (Entstanden in den Tagen des 
drohenden Golfkrieges 1991. Als Vertrag gehalten, als die ersten Bomben fielen). Aufgaben der Frie-
denserziehung im Geschichtsunterricht, in: Niemetz/Becher (Hg.), Vernachlässigte Fragen, S. 109f.  
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Der offene Kreis lässt alle Nuancen der Körpersprache wahrnehmen, besonders dann, 
wenn Schüler wie Lehrer ohne Schreibpult voreinander total sichtbar sind. Jeder kann 
alles sehen. Die TZI bevorzugt Möglichkeiten zur ganzheitlichen Wahrnehmung, ein-
schließlich der Beobachtungen der Körpersprache. Diese wird auch bei auffälligem 
Verhalten gelegentlich bewusst gemacht und angesprochen. Die Sitzordnung ist güns-
tig, bei der jeder jeden Schüler und nicht nur den Lehrer sieht.  
Im Gegensatz zum Sitzkreis ist das „Blitzlicht“ bei gleicher Sitzordnung schülerorien-
tiert, wo ebenfalls jeder Schüler in voller Körpersprache rundum sichtbar ist und sich 
kurz äußert. In diesem Großgruppensetting wird keine Aussage kommentiert, sie kann 
Feedback liefern oder dient dazu, dass jeder zur Kenntnis nehmen kann, wo sich die 
übrigen Mitschüler gerade gedanklich befinden. Sie hilft, die nächste Lernsequenz 
situationsadäquat zu organisieren. Die Kreisform eignet sich zudem für kurze schriftli-
che Äußerungen auf Kärtchen oder für ritualisierte Anfangs- und Schlussphasen der 
Gesamtgruppe. Schriftliche Assoziationen werden in stillen Reflexionsphasen festge-
halten. Die Kreisform ist dadurch aufzulösen, dass diese Kärtchen von jedem Schüler 
in mehr oder weniger vorgegebener Struktur (z.B. als Mind Map) ans schwarze Brett 
bzw. mit Magneten an die Tafel gepinnt werden. 
Es gibt eine weitere Ausnahmesituation von tatsächlich schülerorientierter Gruppenar-
beit239, in der das Arbeiten in Form eines Kreises stattfindet, nämlich dann, wenn die 
Schüler einzeln oder zu mehreren eine Diskussion selbsttätig leiten, eventuell die Initi-
ative dazu auch noch im Vorfeld selbst ergriffen haben und damit die Organisation in 
der Großgruppe eigenständig übernehmen. In dieser Arbeitsform besitzt der Lehrer 
lediglich so viel Mitspracherecht wie jeder Schüler, hat also keine Vorrechte (gleich-
zeitig trägt er natürlich die schulische Verantwortung und jeder Schüler differenziert 
sehr genau, wann schulische Zwänge seine Autorität notwendig machen, ausschließ-
lich in diesem Fall hat er Prioritäten zu setzen.). Der Lehrer sollte sich in der gleichbe-
rechtigten Diskussionsgruppe ebenso melden wie jeder andere auch. Er kommt auf die 
Rednerliste und folgt der vorgegebenen Ordnung, ihm steht nicht mehr Redezeit zu als 
jedem Schüler. Viele erleben diese von Jugendlichen geleitete Runde wie ein Spiel240, 
weil der Lehrer die Rolle eines Schülers einnimmt und ein Jugendlicher leitet. Sie wird 
von der Klasse gerne erbeten, wenn nach intensiver Arbeitsphase eine Belohnung an-
steht. Eingefordert wird sie besonders für Konfliktlösungen bei Streit, für die Diskus-
sion von Exkursionszielen, zur Problemlösung, bei Lehrplan- und Lernmaterialaus-
wahl und als allgemeine Diskussionsrunde241, während die besonders umfangreiche 
Stoffvermittlung (mit Tafelanschrieb) und jede Form der Evaluation (Prüfungen) als 
Frontalunterricht abläuft. 
Mit der Autonomieförderung von Jugendlichen wird keine antiautoritäre Erziehung 
angestrebt, sondern ein ständig neu zu findender Kompromiss zwischen herkömmli-
chen Unterrichtsmethoden und einer möglichen Ausweitung von Schülerkompetenz.  
                                                 
239 U.a. auch das komplexe Gruppensetting des Fishball, vgl. dazu Anlage XXI: Glossar der TZI-
spezifischen Begriffe.  
240 Sie nannten diese Form „Fennertalk“.  
241 Im engeren Sinn waren Diskussionsrunden kein reiner Unterricht, sie konnten als Anreiz in Form 
der Belohnung nach gutem Arbeiten eingesetzt werden.  
46                             Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI 
Demokratische Verhaltensweisen bedeuten nach Ruth Cohns Demokratieverständnis 
nicht, dass bei divergierenden Meinungen abgestimmt werden sollte, denn das fördert 
und stärkt die Position des Stärkeren. Um keine Minderheiten zu benachteiligen, müs-
sen strittige Themen so lange ausdiskutiert werden, bis eine gemeinsame, für alle trag-
bare Lösung erreicht wird. Diese Vorstellung von Demokratie verlangt viel Geduld 
und mehr Zeit als vorgegeben. Kompromisse sind zu finden. Die Teilnehmer der 
Gruppe haben Disziplin und vor allem das intensive einander Zuhören zu lernen.  
In der Unterrichtspraxis hat es sich bewährt, den Schülern genau abgegrenzt mitzutei-
len, wann fachspezifisches Lernen angesagt ist, wann also entsprechend zu benotende 
Leistungen verlangt und bewertet werden242. Schulische Anforderungen sind einzufor-
dern, lebensweltliche sind freiwillig. Schülerfehler müssen nicht automatisch geahn-
det, sondern können partiell eingeräumt werden, weil sie zum Erwachsenwerden gehö-
ren und als vorübergehende Irrwege akzeptierbar sind. Wenn in Groß- und Kleingrup-
pen von Jugendlichen geübt wird, die Leitung zu übernehmen, dann kann dies keine 
bewertete Leistung abgeben, weil Noten sich auf den Unterrichtsstoff beziehen. Schü-
ler müssen sich dadurch nicht ständig um das Verstecken von Pannen bemühen. Sie 
können lernen, souverän damit umzugehen, dass die Klasse niemanden bloßstellen 
darf. Das weit verbreitete zerstörerische Rivalisieren und Auslachen von Mitschülern 
kann thematisiert und dadurch entschärft werden. Wer Toleranz als demokratische 
Verhaltensweise vermitteln will, kann sich nicht auf rationales Formulieren von huma-
nen Kernsätzen beschränken. Sie sind für Schüler ohne schrittweises Einüben schwer 
umsetzbar und kaum zu verstehen, vor allem bleiben sie nicht dauerhaft hängen. 
Mit der Erfahrung von mehr Mitbestimmung sind Schüler leichter zu motivieren, ihr 
Pensum möglichst optimal zu erreichen. Weil Jugendliche partiell für den nächsten 
gemeinsamen Lernschritt in der einzuhaltenden Zeit mit verantwortlich sind, ist ihr 
Widerstand gegen unliebsame Arbeit wie Hausaufgaben klein, denn die wurden ja in-
nerhalb vorgegebener Entscheidungsspielräume von jedem Einzelnen mit entschieden. 
Sobald schulische Aufgaben verhandelbar sind, nach dem Muster: Wenn ihr heute nur 
einen kleineren Bereich der Darstellung im Schulbuch durcharbeitet, dann müsst ihr 
nächste Stunde entsprechend mehr arbeiten. Die kleinere Aufgabe ist mit schriftlichen 
Aufzeichnungen anzufertigen, entweder mehr und mündlich oder weniger und das 
schriftlich; dann sind Jugendliche nicht nur williger und leisten mehr, es bleiben auch 
kreative Wege offen, die Eintönigkeit des Schulalltags aufzubrechen und spannender 
zu gestalten.  
Zur Schülerautonomie gehört, dass auch der Lehrer sich in einzelnen Fragen gelegent-
lich von seiner Klasse korrigieren lässt. Seine Autorität beruht eben nicht auf der unre-
alistischen Haltung, alle Wege und Inhalte besser zu wissen und zu können, sondern 
darauf, einen entscheidenden Wissens- und Reifevorsprung zu besitzen. 
1.4.2 Sitzordnung in der Praxis 
Die methodische Arbeitsweise des schülerorientierten Lernens im TZI-Unterricht fällt 
auf, weil Schulunterricht heute methodisch häufig handlungsorientierter abläuft, als 
                                                 
242 Kap. 2.3 Gedenkstättenarbeit und Geschichtsbewusstsein.  
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das beim traditionellen Frontalunterricht oder im Lehrer-Schüler-Gespräch der Fall 
war. Erlebnisorientierung findet gegenwärtig eine Ausweitung, die Selbsttätigkeit wird 
trainiert, aber aus TZI-Sicht zählen die vom Lehrer vorgegebenen Aktivitäten mit Ar-
beitsblättern und Lernzirkeln ebenfalls zu lehrerzentriertem und damit fremdbestimm-
tem, von außen vorgegebenem hierarchisch strukturiertem Lernen. TZI arbeitet über-
wiegend auf Augenhöhe und bietet „ein Programm einer Arbeitsweise in Gruppen, mit 
dem Menschen ihre persönlichen Zugänge zu gesellschaftlichen Themen entwickeln 
und sich ihnen gemeinsam vertieft zuwenden können“243. Die Jugendlichen müssen 
dabei lernen, direkt miteinander zu kommunizieren.  
In vielen Schulen war um die Jahrtausendwende selten ein Verändern der klassischen 
Dreierreihen-Sitzordnung erreichbar, bestenfalls war die Hufeisenform möglich. We-
gen der engen Räumlichkeit und der Kollegenproteste244 kam eine Sitzordnung in 
Kreisform nicht in Frage. Obwohl sie anzustreben ist, lässt sich auch in Dreierreihen 
eine gruppenorientierte Kommunikations- und Vermittlungsform erlernen.  
In meiner Praxis schienen schülerorientierte Unterrichtsformen verdächtig, abschätzig 
wurde von den Klassen gesprochen, die „nur“ diskutieren, statt zu arbeiten. So blieb 
nichts anderes übrig, als mit der Klasse einzuüben, relativ geräuscharm und möglichst 
schnell zu Stundenbeginn die bestehende Ordnung wunschgemäß umzustrukturieren.  
Wir testeten zunächst, wie viel Zeit das Umstellen kostet, um anschließend für die 
folgende Unterrichtsstunde bei anderen Lehrkräften die Dreierreihen wieder herzustel-
len. Auch mit viel gutem Willen und bei hoher Schülermotivation waren das jede 
Stunde 5-10 Minuten, die uns zum Arbeiten fehlten. Also versuchten wir, die Dreier-
reihen zu belassen. Jeder musste sich zum jeweils Sprechenden hindrehen und ihn 
möglichst ansehen. Ich bemühte mich, im Klassenraum ständig meinen Standort zu 
wechseln, um die allgemeine Aufmerksamkeit nicht nach vorne zu legen. Besonders 
durch das Mitdenken der Jugendlichen war für alle erfahrbar, dass der Kreis die besse-
re Sitzordnung bedeutet und wünschenswert ist. Den haben wir gelegentlich blitzartig 
arrangiert, die Jugendlichen bekamen große Übung im weitgehend lautlosen Umstel-
len der Stühle. Die scheinbar gescheiterten Versuche bewirkten, dass sich die Schüler 
mit dem Setting auseinandersetzten, daran beteiligten und methodische Fragen des 
Unterrichts diskutierten. Die Kreisrunde wurde besonders wertvoll, Jugendliche lern-
ten, miteinander zu sprechen, was sie zunächst nicht beherrschen.  
1.4.3 Peter Schulz-Hageleit und das Lehrer-Schüler-Gespräch 
Peter Schulz-Hageleit245 empfiehlt den schülerzentrierten Dialog246 als den „authenti-
schen Gesprächs- oder Bedeutungsdialog“247 und fordert ihn insbesondere bei Gewis-
                                                 
243 Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 38.  
244 Sprachenlehrer befürchteten nicht mehr kontrollierbares Abschreiben bei kurzen Abfragen, auch 
Mathematiklehrer waren nicht einverstanden, obwohl es Schulen gibt, die seit 40 Jahren mit einer für 
Gruppen optimalen Sitzordnung, dem Kreis arbeiten. Die Sitzordnung wird immer noch unterschiedlich 
gehandhabt, weil ungleiche Ziele die Rahmenbedingungen für Unterricht bestimmen.  
245 Peter Schulz-Hageleit verkörpert mit seiner Konzeption eine eigene Richtung innerhalb der Ge-
schichtsdidaktik. Er fällt u.a. durch seine Darstellungsweise auf, denn er „weicht zunehmend von den 
Konventionen wissenschaftlicher Publikationen ab“. Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 133.  
246 Peter Schulz-Hageleit betont das diskursive Sprechen und dialogische Schreiben in Anlehnung an 
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sensentscheidungen an Stelle der üblichen lehrerzentrierten Gesprächsformen. Es geht 
ihm um einen „Geschichtsunterricht, der seinerseits nur als Teil der Gesellschaft ver-
standen werden kann, die auf ihn wirkt und in die er hineinwirkt“248. Deswegen kriti-
siert er das im Geschichtsunterricht bevorzugt praktizierte Lehrer-Schülergespräch 
pointiert: „Wo der Lehrer Mündigkeit predigt und Unterwürfigkeit praktiziert, ver-
kommt jedes Lernen zum Ritual oder zum Scheingeplätscher. Überspitzt könnte man 
vielleicht formulieren: Es kommt nicht so sehr darauf an, was wir lehren. Es kommt 
eher darauf an, was wir sind.“249 Er verweist auf Gesprächsformen im Umfeld der 
Humanistischen Pädagogik. Ebenso wie das psychoanalytische Gruppen fordern, be-
tont er die Bedeutung von direkter Kommunikation. Z.B. sollte an Stelle von unper-
sönlichen „man“-Sätzen und Urteilen über andere unmittelbar in der 1. Person, bevor-
zugt von eigenen Gefühlen gesprochen werden. Anwesende sind direkt anzusprechen. 
Zu vermeiden sind Gespräche über Dritte, also über nicht anwesende Personen.  
1.4.4 Neun Hilfsregeln für Gruppenarbeit  
Peter Schulz-Hageleit250 fordert mit der direkten Kommunikation Verhaltensweisen, 
die in der TZI 1981 als neun Hilfsregeln formuliert wurden. Grundsätzlich handelt es 
sich bei ihnen um Empfehlungen aus der psychotherapeutischen Gruppenarbeit. Sie 
werden inzwischen in vielen Arbeitsverfahren eingesetzt, denn sie tragen dazu bei, 
dass direkt und effektiv gelernt wird.  
Sie gelten nicht als absolut verbindlich, können sich aber im Lernprozess hilfreich 
auswirken. Ihre Grundzüge nützen der Interaktion. Sie lauten:  
1. „Vertritt dich selbst; sprich per ‚Ich‘ und nicht per ‚Wir‘ oder per ‚Man‘. 
2. Wenn du eine Frage stellst, sag’, warum du sie stellst und was sie für dich be-
deutet. Sage dich selbst aus und vermeide das Interview. 
3. Sei authentisch und selektiv in deinen Kommunikationen. Mache dir bewusst, 
was du denkst und fühlst, und wähle, was du sagst und tust. 
4. Halte dich mit Interpretationen von anderen so lange wie möglich zurück. 
Sprich stattdessen deine persönlichen Reaktionen aus. 
5. Sei zurückhaltend mit Verallgemeinerungen. 
6. Wenn du etwas über das Benehmen oder die Charakteristik eines anderen Teil-
nehmers aussagst, sage auch, was es dir bedeutet, dass er so ist, wie er ist (d.h. wie du 
ihn siehst). 
                                                                                                                                             
die Kritische Theorie, insbesondere bezieht er sich ohne genauere Angaben auf Jürgen Habermas 
(1992) und Theodor Adorno. Schulz-Hageleit, Peter, Zur Dimension des Gewissens im historisch-
politischen Wissen (Entstanden in den Tagen des drohenden Golfkrieges 1991. Als Vertrag gehalten, als 
die ersten Bomben fielen). Aufgaben der Friedenserziehung im Geschichtsunterricht, in: Nie-
metz/Becher (Hg.), Vernachlässigte Fragen, S. 108-123. Schulz-Hageleit, Peter, Geschichte „durchar-
beiten“ – ein Programm für die Zukunft, in: Klose/Uffelmann, Vergangenheit - Geschichte – Psyche, S. 
57-71, S. 69.  
247 Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens, S. 113f.  
248 Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 132.  
249 Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens, hier S. 116, vgl. auch S. 113-115.  
250 Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens.  
Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI                                     49 
7. Seitengespräche haben Vorrang. Sie stören und sind meist wichtig. Sie würden 
nicht geschehen, wenn sie nicht wichtig wären (Vielleicht wollt ihr uns erzählen, was 
ihr miteinander sprecht?)251. 
8. Nur einer zur gleichen Zeit bitte. 
9. Wenn mehr als einer gleichzeitig sprechen will, verständigt euch in Stichwor-
ten, über was ihr zu sprechen beabsichtigt“252. 
Die Regeln müssen nicht gleich im Klassenzimmer ausgehängt werden, sie werden 
ohnehin nur dann eingehalten, wenn sich die Jugendlichen damit identifizieren, vom 
Lehrer festgelegte Regeln bewirken wenig.  
1.5 Entdeckendes Lernen und historische Projektarbeit 
Schüler atmen befreit auf, sobald Unterrichtsformen angesagt werden, die selbsttätiges 
Lernen und mehr oder weniger viel Schülerorientierung zulassen, wie das ein KM-
Schreiben zur Historischen Exkursion und zum Museumsbesuch empfiehlt253. Freude 
am Arbeiten entsteht dort, wo Raum bleibt für Neugierde, eigene Betätigung und Er-
fahrungslernen. Eigenes Tun, möglichst gemeinsam mit anderen gleichaltrigen Ju-
gendlichen in kleinen Gruppen ist in unserer gegenwärtigen Schulpraxis bei Klassen-
stärken von mehr als 30 Schülern nur selten möglich. Kleingruppen und Referate for-
dern übermäßig viel Zeit für die Vorstellung und Korrektur. Wer sich als Lehrer die 
Mühe macht, z.B. einen Lernzirkel auszuarbeiten, darf wegen der häufigen Lehr-
planänderungen nicht damit rechnen, ihn in den folgenden Jahren auch wieder einset-
zen zu können.  
Noch umfangreicher als handlungsorientiertes Arbeiten im Schulhaus ist der Arbeits-
aufwand beim Erstellen gezielter Arbeitsaufträge für Unterrichtsgänge außerhalb der 
Schule. Der Geschichtslehrer stellt sich einerseits die Frage nach der ökonomischen, 
praktisch durchführbaren Unterrichtsgestaltung, andererseits nach seinen pädagogisch, 
fachdidaktisch und historisch optimalen Zielsetzungen. Schülerzentriertes Arbeiten 
und Schüler-Selbsttätigkeit sind ausnehmend günstige Lernformen, weil sowohl kog-
nitive als auch emotionale Fähigkeiten gleichermaßen angesprochen werden und zu-
sammen mit haptischen Fertigkeiten besonders positive Lernbedingungen bilden. Ge-
schichtsunterricht soll ein kollektives Gedächtnis254 pflegen, das Erinnerungs- und 
Orientierungsfähigkeit schult und die Fähigkeit zur historischen Deutung als kulturelle 
Orientierung bewirkt255.  
                                                 
251 Entsprechend dem Störungspostulat, vgl. Anlage XX: TZI Grundsätze.  
252 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 123-128. Die Hilfsregeln wurden im typischen Psycho-Jargon 
formuliert und enthalten das entsprechende Insider-Vokabular.  
253 „Geschichte ist nicht nur theoretisch zu vermitteln, sie soll im Unterricht veranschaulicht und er-
fahrbar gemacht werden“. KMS vom 16.3.1982. Vgl. Krimm, Stefan, Der regionale Bezug im Lehr-
plan und im Unterricht für das Fach Geschichte am Gymnasium, in: Hans-Michael Körner und Wal-
traud Schreiber, Region als Kategorie der Geschichtsvermittlung (Münchner geschichtsdidaktisches 
Kolloquium, Heft 1) Lehrstuhl für die Didaktik der Geschichte an der Universität München 
1997(Selbstverlag), S. 75-94, hier S. 82.  
254 Halbwachs, Das kollektive Gedächtnis. Vgl. dazu auch Anm. 3 und Kap. 1.6.2 Gezielte Identitäts-
entwicklung als Anforderung an die Praxis.  
255 Rüsen, Historisches Lernen, S. 122.  
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1.5.1 Handlungsorientierter Unterricht 
Die Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht gilt ebenso wie das forschende 
und entdeckende Lernen als moderne und schülerzentrierte Arbeitsform. Sie betont das 
handelnde gesellschaftspolitische Eingreifen in die aktuelle Politik, ohne eine Abgren-
zung zwischen politischer Bildung und Geschichte zu leisten. Die These, „dass Ge-
schichte keine konkreten Handlungsanweisungen geben kann, sondern nur auf subtile-
re und indirekte Weise Handlungsrelevanz besitzt“256, wäre genauer zu hinterfragen257. 
Insbesondere gilt das für eine fächerübergreifende Arbeitsweise. Eine gültige Definiti-
on innerhalb der Geschichtsdidaktik fehlt258. Mit der Orientierung an der Didaktik des 
politischen Unterrichts259 zielt Handlungsorientierung „auf reale gesellschaftlich-
politische Aktion“260. Schon über die Frage, ob sie eine „Methode“, ein „Prinzip“ oder 
ein „Konzept“ sei, herrscht keine Einigkeit. Elke Mahler261 definiert diese Arbeitsform 
als eine Neuentwicklung aus den Wurzeln der Reformpädagogik in direkter Nähe zur 
Projektmethode, zum Projektunterricht und zur Projektorientierung, ihre Merkmale 
werden unspezifisch aus allgemein pädagogischen Überlegungen abgeleitet. Auch 
Ulrich Mayer262nennt keine geschichtsdidaktischen Merkmale, sondern allgemeindi-
daktische Begründungszusammenhänge263.  
In der Geschichtsdidaktik sind die Attribute des handlungsorientierten Unterrichts im 
entdeckenden und forschenden Lernen enthalten264. Unterschiedlich ist lediglich die 
Schwerpunktbildung.  
                                                 
256 Ebd., S. 413.  
257 Zunächst stellt sich an dieser Stelle die zentrale Frage nach einer Definition und Abgrenzung des 
Begriffes „politisches Handeln“.  
258 Mayer, Ulrich, Handlungsorientierung als Prinzip, in: Henke-Bockschatz, Gerhard (Hg.), Geschich-
te, S. 117-129, hier S. 119.  
259 In Bayern wird das Unterrichtsfach Sozialkunde genannt.  
260 Mayer, Handlungsorientierung, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 411-416, hier S. 413.  
261 Vgl. Mahler, Elke, Handlungsorientierter Geschichtsunterricht. Theorie – Praxis – Empirie (Schrif-
ten zur Geschichtsdidaktik 19, zgl. Diss. Erlangen), Idstein 2006.  
262 Er benennt „möglichst viele Sinne die Lebenswirklichkeit der Schüler und Lehrer/Lernenden und 
Lehrenden, die subjektiven Interessen, die ungefächerte Wirklichkeit. Sie hat zum Ziel oder will för-
dern:  Selbständigkeit, Selbstorganisation, Selbstverantwortung, Kooperation im gemeinsamen Han-
deln, demokratische Arbeits- und Umgangsformen, Lernen als Prozess des Suchens, Entdeckens und 
Forschens, Lernen als Handeln und Probehandeln mit dem Ziel lebensweltlicher Handlungskompetenz, 
die Verbindung praktischer Tätigkeiten mit begrifflichen Operationen, die Vergegenständlichung von 
Lernergebnissen in konkreten Produkten“ Mayer, Handlungsorientierung als Prinzip, S. 117-129. Ma-
yer, Handlungsorientierter Geschichtsunterricht.  
263 Mayer, Handlungsorientierung als Prinzip, S. 121. An dieser Stelle bezieht sich Mayer auf 
Gudjons, Herbert, Handlungsorientierung als methodisches Prinzip im Unterricht, in: Westermanns 
Pädagogische Beiträge, 39. Jg. (1987), S. 8-13.  
264 Vgl. Kap. 1.5.2 Entdeckendes und forschendes Lernen. Das Unterrichtsprinzip des entdeckenden 
Lernens im Geschichtsunterricht hat Karl Filser wiederholt gefordert und sowohl praktisch als auch 
theoretisch erklärt, insbesondere Filser, Entdeckendes Lernen, hier S. 432. Eine Übersicht der zahlrei-
chen Veröffentlichungen findet sich im Publikationsverzeichnis Karl Filser (1970-2002), in: Hasberg 
(Hg.), Erinnern – Gedenken, S. 165-173 und in Hasberg, Wolfgang/Weber, Wolfgang E.J. (Hg.), Ge-
schichte entdecken. Karl Filser zum 70. Geburtstag (Geschichtsdidaktik in Vergangenheit und Gegen-
wart, Bd. 4) Berlin 2007, Publikationsverzeichnis Karl Filser (2001-2006), S. 407f. Dagegen spricht 
Bodo von Borries vom forschenden Lernen. Borries, „Forschendes Lernen" in geschichtsdidaktischer 
Perspektive, in: Körberstiftung (Hg.), Schülerwettbewerb, S. 51-58 und S. 67-101. Borries, Forschen-
des Lernen und „oral history“ am Beispiel Körberstiftung (Hg.),„Schülerwettbewerb Deutsche Ge-
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Das entdeckende und forschende Lernen war eine der zentralen Forderungen der Re-
formpädagogik. Auf diese Herkunft berufen sich auch die Vertreter der Handlungsori-
entierung. Es sollte nicht aus den Augen verloren werden, dass Handlungsorientierung 
gleichzeitig ein stark gelenktes Verfahren sein kann, denn im Gegensatz zur TZI fällt 
auf, dass Ulrich Mayer die in der Handlungsorientierung favorisierte Lerntheorie 
„Lernen“ als geradlinigen Prozess auffasst265 und keine Schülerorientierung intendiert. 
„Handlungsorientierter Unterricht“ in der Geschichtsdidaktik lässt sich folglich nach 
den oben genannten Kriterien als Bestandteil des entdeckenden und forschenden Ler-
nens einordnen. Gelegentlich wird er mit Schülerorientierung gleichgesetzt, tatsächlich 
aber stark vom Lehrer gelenkt. 
1.5.2 Entdeckendes und forschendes Lernen  
„Entdeckendes Lernen – in seiner Hochform – besteht darin, dass der Schüler in mög-
lichst großer geistiger Selbständigkeit, Eigenaktivität und Spontaneität Denkakte voll-
bringt, die ihn zu subjektiven – in seltenen Fällen vielleicht auch zu objektiven – Neu-
leistungen in einem Kulturbereich befähigen“266. 
Mit dem entdeckenden267 forschenden268 Lernen, der Spurensuche bzw. dem problem-
lösenden, induktiven, genetischen oder wiederentdeckenden Lernen269 wird in der Ge-
schichtsdidaktik einerseits das schülerorientierte Forschen auf individuellen Spuren, 
andererseits die Eigenaktivität und Spontaneität des Lernens betont. In der Literatur 
der Geschichtsdidaktik270 wird das entdeckende Lernen mit dem forschenden Lernen 
gleich gesetzt und dabei bevorzugt vom entdeckenden Lernen271 gesprochen, wenn der 
Lehrer in den Hintergrund tritt und eine beratende oder moderierende Rolle einnimmt. 
                                                                                                                                             
schichte um den Preis des Bundespräsidenten“, in: Niemetz/Borries (Hg.), Aktuelle Probleme, S. 111-
136. Vgl. auch die Abgrenzung, die Ulrich Mayer gegenüber dem handelnden Lernen vornimmt. Das 
entdeckende und forschende Lernen sei die „ausgeprägteste Form des handlungsorientierten histori-
schen Lernens“. Mayer, Handlungsorientierung, S. 414.  
265 Ebd., S. 121. Ulrich Mayer bezieht sich auf die lerntheoretische Theorie von Aebli, Hans, Zwölf 
Grundformen des Lehrens. Eine allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage. Medien und In-
halte didaktischer Kommunikation, der Lernzyklus, Stuttgart 41998, S. 182f. Vgl. dazu Anlage XXIII: 
Lernen in der Neurobiologie.  
266 Filser, Entdeckendes Lernen, S. 432.  
267 Ebd., S. 432-436. Literatur zum entdeckenden Lernen, vgl. Hasberg/Weber, Geschichte entdecken. 
Henke-Bockschatz, Gerhard, Entdeckendes Lernen, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 406-
411. Mütter, Bernd, Entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht. Das Fallbeispiel „Geschichtsbuch“ 
Bd.4, in: Raisch/Reese (Hg.), Historia didacta, S. 139-149. Loos, Edeltraud/Schreiber, Waltraud, Ent-
deckendes und projektorientiertes Lernen, in: Schreiber (Hg.), Erste Begegnungen, S. 673-693.  
268 Gerhard Henke-Bockschatz betont beim forschenden Lernen den „kreativ-pionierhaften Charakter 
eines Tuns“ (zur) „Gewinnung neuer Erkenntnisse“( während es sich beim entdeckenden Lernen um) 
„vorwiegend bereits gewonnene Erkenntnisse“ handele. Henke-Bockschatz, Entdeckendes Lernen, S. 
406. Borries, „Forschendes Lernen". Borries, Projektarbeit Methodenkonzepte. Borries, Projektarbeit 
– „Königsweg“. Schönemann, Bernd, Forschendes Lernen und Lehrpläne im Fach Geschichte. Plädo-
yer für eine synthetische Betrachtungsweise, in: Körberstiftung (Hg.), Schülerwettbewerb, S. 51-58, 
hier S. 51. Vgl. auch Anm. 287, 482.  
269 Filser, Entdeckendes Lernen.  
270 Ebd. Vgl. auch Boldt, Projektarbeit, in: Bergmann u.a.(Hg.), Handbuch 31985, S. 436-438. Henke-
Bockschatz, Entdeckendes Lernen. Hasberg/Weber, Geschichte entdecken.  
271 Realistische Forschungsaufgaben im engeren Wortsinn lassen sich von Jugendlichen bevorzugt in 
der Sekundarstufe II bewältigen, während für Schüler bis einschließlich der Sekundarstufe I das entde-
ckende Lernen überwiegt.  
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Das schülerzentrierte Arbeiten und kann stufenweise bis hin zum Projektunterricht 
führen. Dadurch agieren Schüler freier als im traditionellen Geschichtsunterricht. Auf 
Grund der starken emotionalen Beteiligung der Jugendlichen und des Erlebnischarak-
ters wird der Lernstoff nachhaltig erinnert.  
„Der Begriff des entdeckenden Lernens wird auch für einen Lernprozess verwendet, 
der nicht in völliger Entscheidungsfreiheit des Schülers abläuft, sondern durch Entde-
ckungshilfen in begrenztem Ausmaß gesteuert wird (Weckung des problemaufspüren-
den Interesses durch anreizendes Material, Arbeitsimpulse, Hilfe bei der Hypothesen-
Formulierung, Angebot eines strukturierten Lösungsmaterials ...)“272. 
Schülerzentrierung soll also methodisch nicht verabsolutiert werden. 
Das entdeckende und forschende Lernen273 betrifft in der Praxis die Entscheidung des 
Lehrers, wie viel Eigenverantwortung und Selbstbestimmung er delegieren will und 
kann, z.B. als behutsame schrittweise Aneignung von Selbstverantwortung, individuel-
lem Lernen, Teamfähigkeit und Sozialkompetenz. Schülerzentrierung ermöglicht, dass 
kreative Fragen an die Geschichte stärker honoriert werden als im üblichen Lehrer-
Schüler-Gespräch. 
In den 60er Jahren wurde bereits Kritik an der überwiegend eindimensionalen Ge-
schichtsinterpretation deutlich. Daraus resultierte für das Gymnasium ein reines Ar-
beitsbuch „Fragen an die Geschichte“274, ohne Geschichtsdarstellungen und ohne fer-
tige Deutung. Auch dies wurde viel kritisiert275. Heinz Dieter Schmid276 und Margare-
te Dörr277 versuchten, Multiperspektivität zu initiieren und den Konstruktcharakter von 
Geschichte zu verdeutlichen. Mit dem entdeckenden und forschenden Lernen war 
nicht beabsichtigt, das Erzählen völlig aus dem Geschichtsunterricht auszuklammern, 
denn methodisch schließt entdeckender Unterricht das Erzählen nicht aus. Es sollte 
                                                 
272 Filser, Entdeckendes Lernen, S. 432.  
273 Ebd. und Borries, „Forschendes Lernen".  
274 Schmid, Heinz Dieter, Fragen an die Geschichte. Bd. 1-4 und Lehrerbegleitbände, Berlin 1975-
1988. Bände 1 bis 3 sind vergriffen. Der 4. Band (oft fälschlicherweise als 3. Band bezeichnet) ist noch 
unter dem Titel „Fragen an die Geschichte - Das 20. Jahrhundert“, 1999 bei Cornelsen, herausgegeben 
von Heinz D. Schmid und Eberhard Wilms, zu erhalten. Vier Lehrerbegleitbände, oft als "legendär" 
bezeichnet, werden, obwohl vergriffen, heute noch von älteren Lehrern für die Unterrichtsvorbereitung 
verwendet und legen die didaktische Grundlage des Werkes für einen neuartigen Arbeitsunterricht statt 
bloßer Belehrung offen. Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Fragen_an_die_Geschichte (aufgerufen am 
01.11.2010).   
275 Die vorliegenden Quellen böten keinen Überblick über die gesamte Quelle, weil die Ausschnitte 
sehr stark verkürzt erschienen. Die fehlenden Darstellungen überforderten Schüler insbesondere in der 
Sekundarstufe I. Für Vorbereitungen auf das Zentralabitur in der Sekundarstufe II bot dieses Arbeits-
buch zu wenig Überblick und interpretatorische Hilfestellung an. In den Bänden 3 und 4 gab es in der 
Folge Überblickstexte und Tabellen. Damit wurde das Erarbeiten von einzelnen Unterrichtseinheiten 
ermöglicht. „Erzählformen in ihrer ganzen Vielfalt könnten aber auch zum Werkzeug der Rekonstrukti-
on in einem Geschichtsunterricht werden, der im Sinne des forschenden Lernens gestaltet wird“. Filser, 
Karl, „Ohne Imagination keine Geschichte, ohne Sprache keine Imagination!“. Marginalien zur Diskus-
sion um die Erzählmethode im Geschichtsunterricht, in: Raisch/Reese (Hg.), Historia Didactica, S. 53-
64, hier S. 62. Das Zitat im Titel des Beitrags bezieht sich auf Schörken, Rolf, Historische Imagination 
und Geschichtsdidaktik, Paderborn u.a. 1994, S. 116.  
276 Schmid, Fragen.  
277 Ebd.  
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allerdings nicht die einzige Vermittlungsform darstellen278. In der gegenwärtigen Pra-
xis haben sich kombinierte Lehr- und Arbeitsbücher durchgesetzt. Handlungsorientier-
te Arbeitsformen hinterlassen im Geschichtsunterricht gelegentlich bei Jugendlichen 
den Eindruck, Schüler müssten dabei zu viel und der Lehrer zu wenig arbeiten, z.B. 
mit Lernzirkeln. An diese Sozialform in Kleingruppen lässt sich in der Praxis metho-
disch anknüpfen, um entdeckendes Lernen einzuüben. Dazu sind in der Klasse Einfäl-
le aus intrinsischer Motivation zu sammeln. Abstimmungen sind möglich und an-
schließend sind Kleingruppen zu empfehlen, die ihre selbstbestimmte Arbeit aufneh-
men. Schülerorientierung muss inhaltlich und methodisch genau vorbereitet werden. 
Je mehr davon zugelassen wird, desto mehr Vorarbeit ist notwendig: Es gilt, die Größe 
und die Verteilung der Arbeitsgruppen zu organisieren, einen festumrissenen Zeitplan 
und Schwerpunkte des Unterrichtsstoffes aufeinander abzustimmen, die Interessen und 
wiederholte Entscheidungsmöglichkeiten der Jugendlichen, z.B. als Wettstreit unterei-
nander, anzuregen und in den Vordergrund zu stellen. Das Arbeitsklima innerhalb des 
Klassenverbandes wird positiv beeinflusst, da die Schüler durch ihr aktives Verhalten 
den Unterricht selbständig gestalten. Wünschenswert wäre, dass sie die Verantwortung 
für möglichst optimale Lernfortschritte selbst übernehmen und sich dabei der Ge-
schichte reflexiv und selbstreflexiv annähern, um den Konstruktcharakter der Historie 
zu erfahren. Das lässt sich schrittweise erarbeiten und sollte das langfristig anvisierte 
Lernziel ausmachen.  
Entdeckendes und forschendes Lernen ist problemlos mit anderen Lehr- und Lernme-
thoden im Geschichtsunterricht zu kombinieren. Dafür üben Schüler und Schülerinnen 
methodisch das Fragen an die Geschichte und das selbsttätige Arbeiten mit Quellen. 
Zum Verständnis von Zusammenhängen liefert der schulische Geschichtsunterricht 
über Kenntnisse des sogenannten Grundwissens Strukturen, Orientierungen und Hilfen 
zur Einordnung der erarbeiteten Inhalte. Das Lernziel der lebensweltlichen Entwick-
lung wird nicht direkt festgeschrieben, sondern ohne inhaltliche Eingrenzung für ef-
fektives historisches Lernen diskutiert und angedeutet279.  
Im Vergleich mit der TZI fällt auf, dass in der Geschichtsdidaktik zu wenig zwischen 
Handlungsorientierung und schülerorientiertem Arbeiten differenziert wird. Das ent-
deckende Lernen280 wird z.B. im Handbuch der Geschichtsdidaktik, Bd. 3 als mög-
lichst selbstbestimmtes Tun charakterisiert, aber im Handbuch Bd. 5 wird das entde-
ckende Lernen281 wiederholt als lehrerorientiertes, gelenktes Lernen dargestellt282. Die 
TZI dagegen intendiert schwerpunktmäßig, dass Jugendliche selbstbestimmt lernen 
und sowohl als Einzelne wie auch als Gruppe ihre persönlichen Impulse in einen Un-
terricht ohne hierarchische Strukturen mit einbringen.  
                                                 
278 „Den in der Geschichtsmethodik erreichten Pluralismus aufzugeben und zum methodischen Monis-
mus des Erzählens zurückzukehren oder gar die alte ‚Geschichtserzählung‘ wieder aufleben zu lassen, 
dazu gibt es keine Veranlassung“. Filser, „Ohne Imagination“, S. 54.  
279 Zum Grundproblem der Vermittlung zwischen Lebenswelt und Geschichtsdidaktik vgl. Schreiber, 
Lebensweltbegriff, insbesondere S. 530-587.  
280 Filser, Entdeckendes Lernen.  
281 Henke-Bockschatz, Entdeckendes Lernen.  
282 Vgl. dazu Hasberg, Empirische Forschung. Filser, Entdeckendes Lernen.  
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Selbstbestimmte Lernwege verlaufen nicht linear, sondern kreativ vernetzt und sie 
beinhalten auch Umwege. Eine Folge ist die hohe Motivation, die Freude am Entde-
cken und intensive Formen des Behaltens von Lernstoff. Sie können deswegen als 
Erziehung zur Autonomie gesehen werden. Neben dem methodischen Vorgehen und 
dem Unterrichtsstoff konzentriert sich die TZI auf die lebensweltliche Bildung. Sie 
fördert inneres Wachstum, Achtung vor dem Leben und liebevolles Miteinander.  
1.5.3 Projektunterricht in der Praxis 
Historische Projektarbeit283 wird von der didaktischen Theorie284 nachdrücklich emp-
fohlen, aber in der allgemeinen Schulpraxis selten realisiert. Sie fördert und bereichert 
ihn als außergewöhnliche Veranschaulichung und Ergänzung, kann aber grundsätzlich 
keine Alternative zum herkömmlichen traditionellen Unterricht bilden. Häufig findet 
sie außerhalb des Schulhauses statt und lässt sich gut mit anderen Unterrichtsmetho-
den kombinieren. Sie eignet sich für das fächerübergreifende Arbeiten, insbesondere 
wenn der Lehrer die Fächer selbst unterrichtet (z.B. innerhalb meines Deutsch-, Ge-
schichte-, Sozialkunde- und Ethikunterrichts), denn dann entfallen die schwierigen 
organisatorischen Terminabsprachen mit Kollegen. Schüler stellen sich in der Gruppe 
eine (bevorzugt selbstgewählte) Aufgabe. Sie entwickeln innovative Fragestellungen 
mit Experimentierfreude, um sie sowohl theoretisch wie auch praktisch umzusetzen. 
Dabei werden nahezu spielerisch fachspezifische Methoden zur Auswertung von Quel-
len angewendet und direkt anwendbare Fähigkeiten und Fertigkeiten erworben, die 
sowohl historisch relevant als auch im Alltag wichtig sein können. In der Kleingruppe 
wird eigenverantwortliche Zeiteinteilung, Teamfähigkeit und Sozialkompetenz geübt. 
Der Lehrer tritt teilweise in den Hintergrund, übernimmt beratende oder moderierende 
Funktion und lediglich dann, wenn Benotungen erforderlich sind, wird eine Leistungs-
bewertung erfolgen.  
Deswegen spricht für Projektunterricht nicht nur das Veranschaulichen von Geschich-
te, sondern dass Jugendliche ihre Lernwirklichkeit mit allen Sinnen selbst gestalten 
können. Wenn bereits grundlegende historische Zusammenhänge und Lerninhalte be-
kannt sind, bleiben erlebte Erfahrungen mit dem (meist) selbstgewählten Stoff nach-
haltig im Gedächtnis. Bremsend wirken die umfangreichen, mit Lernstoff überfrachte-
ten Lehrpläne, die zunächst einmal eingehalten werden müssen. Sie lassen ihrerseits 
den Jugendlichen wenig Spielraum für selbstbestimmtes Lernen. Deswegen fehlt es an 
Zeit für Diskussionsrunden zur Themenfindung, die der Vorbereitung und generell 
dem Projektunterricht dienen könnten. Die Chance für eine Vielzahl von Unterrichts-
gängen (z.B. im Vorfeld von Projektarbeit) ist erschwert. Dabei lässt der neue bayeri-
sche G8-Lehrplan zwar gegenwärtig, mehr als der G9, unterschiedliche Gewichtungen 
bei der Auswahl des Unterrichtsstoffes und seiner entsprechenden methodischen Um-
setzung zu285. Projektunterricht wird im neuen G8-Lehrplan sogar eingefordert und 
                                                 
283 Borries, Projektarbeit Methodenkonzepte. Borries, Projektarbeit - „Königsweg.  
284 Bodo von Borries spricht von einem ausgesprochenen Ausnahmestatus von Projekten, Borries, 
Projektarbeit Methodenkonzepte, S. 277. Borries, Projektarbeit – „Königsweg“. Vgl. auch Schneider, 
Gerhard, „Schülerwettbewerb Deutsche Geschichte um den Preis des Bundespräsidenten“, in: Berg-
mann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 575-581 und Boldt, Projektarbeit, S. 436-438.  
285 Zur Zeit des hier beschriebenen Projektes galt der G9-Lehrplan: KWMBI I So.- Nr. 8/1992, Amts-
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wegen seiner besonderen didaktischen Qualität als „Königsweg“ 286 bezeichnet. Not-
wendig wären vor allem kleinere Klassen, weniger Stofffülle in den Lehrplänen und 
mehr Gelegenheit zu honoriertem Anreiz, an Wettbewerben teilzunehmen. Nach mei-
ner Beobachtung fehlen zudem Hilfestellungen und Anleitungen für Lehrkräfte zur 
Umsetzung. Entsprechende Versuche liegen noch in den Anfängen von Fortbildungs-
angeboten.  
Die identitätsstiftende Form des Geschichtsunterrichts durch Unterrichtsgänge in das 
Umfeld des Schulortes wirkt auf die eigene Biographie, indem sie mit der Heimatge-
schichte deutlicher verknüpft wird. 
In der Praxis werden seit Beginn der 1970er Jahre Projektunterricht und entdeckendes 
Lernen vorrangig in dem alle zwei Jahre ausgeschriebenen Geschichtswettbewerb des 
Bundespräsidenten und der Körberstiftung praktiziert. Er ist der größte Geschichts-
wettbewerb Deutschlands, der bei Kindern und Jugendlichen das Interesse für die ei-
gene Geschichte weckt. Dazu bietet er Lehrern und Schülern Hinweise und Hilfestel-
lungen in Form von Fortbildungen, Anregungen, Materialien und Arbeitsblättern an287. 
Es finden sich Anleitungen zum Spurensuchen, Erfahrungsberichte, Hinweise auf Ar-
chive sowie Institutionen und Hilfen bei der Themenfindung, von der Recherche bis 
zur Ergebnispräsentation.  
Trotz Schülerorientierung288 sind auch im Projektunterricht Hilfen durch den Lehrer 
notwendig, wenn Jugendliche kreativ forschen und weitgehend selbstbestimmt auf 
Entdeckung gehen. In der Praxis zeigen sich unterschiedliche Realisierungen289. Leh-
rerorientierte Arbeitsweisen lassen sich an schematischen Resultaten erkennen. Die 
Ergebnisse weisen auf ein einseitiges Überengagement des leitenden Pädagogen hin, 
während Schülerorientierung durch Innovation und Entdeckerfreude ihre spezifische 
Handschrift zeigt.  
Optimal erscheint Lernen in der Projektarbeit dann, wenn die Schüler gemeinsam mit 
ihrem Gruppenleiter eine Suche beginnen, von der beide das Ergebnis noch nicht ken-
nen. Das beginnt bereits bei der Themenfindung. Ein vom Lehrer oder Lehrplan her 
verordnetes Projekt kann Schüler zwar allein schon wegen der Arbeitsweise außerhalb 
                                                                                                                                             
blatt des Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst. Teil I. Son-
dernummer 8 vom 7. Februar 1992. Lehrplan für das bayerische Gymnasium. Fachlehrplan für Ge-
schichte, Vorspann S. 310 und S. 373 – 424, der 1994 als Modell für die Erprobung von Geschichts-
Unterricht kombiniert mit Sozialkunde am IKG Landsberg getestet wurde. Zu Gedenkstättenfahrten 
ebd., S. 392. Inzwischen gilt der neue Lehrplan für das G8, der im Fachprofil Projektunterricht direkt 
einfordert und bei der Auswahl des Unterrichtsstoffes sowie der methodischen Umsetzung mehr Frei-
räume, insgesamt aber erschwerend erheblich weniger Zeit vorgibt: http://www.isb-gym8-
lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26390 (aufgerufen am 23.11.2010).  
286 Borries, Projektarbeit – „Königsweg.  
287 Http://www.koerber-stiftung.de/bildung/geschichtswettbewerb.html.  Schneider, Schülerwettbe-
werb (aufgerufen am 05.12.2011).  
S. 575-581.  
288 Boldt, Projektarbeit, S. 437.  
289 Ebd. Die Realisierungsmöglichkeiten, die Boldt, Projektarbeit, S. 436-438 verdeutlicht, decken sich 
mit meinen Erfahrungen als Jury-Mitglied des von mir in Landsberg organisierten Heymont-
Wettbewerbs und dessen Unterrichtsprojekten von städtischen Schüler und ihren Lehrern. Vgl. Fenner, 
Barbara, Zur Erinnerung an Colonel Irving Heymont (04.04.1918-17.03.2009), in: Landsberger Ge-
schichtsblätter 108. Jg. 2009, S. 70-73, hier S. 73.  
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des Schulhauses begeistern, wird aber kaum deren besonderes Engagement für kreati-
ve Fragen oder für zusätzliche historische Arbeit erbringen. Der Lernerfolg stellt sich 
erst dann ein, wenn nicht der Ortswechsel die Schüler zum Mitmachen motiviert, son-
dern mindestens zusätzlich ein tragfähiges inhaltliches Interesse an Geschichte aus den 
Reihen der Jugendlichen dazukommt290. Beim Projektunterricht tauchen Probleme auf, 
die im Schulhaus nicht entstehen: mit Kollegen, weil sie in Zeitnot geraten, wenn ihre 
Stunde ausfällt, mit Ortsansässigen, die innerörtliche Konflikte vermeiden wollen291 
und mit Kompetenzüberschreitungen von Jugendlichen. Zudem ist Unterricht im 
Schulhaus weniger arbeitsintensiv als im außerschulischen Projekt.  
Anschließend können die Ergebnisse nicht nur im Unterricht, sondern über die Schule 
hinaus auch mit denen Gleichaltriger und eventuell in der Familie diskursiv verglichen 
werden. Gelegentlich können Heranwachsende damit politische, soziale und wissen-
schaftsorientierte Innovationen auslösen. Sie lernen, selbständig ihre eigenen Fragen 
an die Geschichte zu stellen, überlegen weitgehend frei von eingespielten Automatis-
men und stellen innovative Überlegungen an. Emotional gefärbte Impulse sorgen für 
die Attraktivität des Unterrichtsfaches Geschichte. Über differenzierte selbsttätige For-
schung gelangen Schülerinnen und Schüler durch gewecktes Interesse und harte 
selbstbestimmte Arbeit zu einem erweiterten Geschichtsbewusstsein.  
Handlungsorientierung, entdeckendes forschendes Lernen und Projektorientierung 
entsprechen den Grundsätzen der TZI-Pädagogik. Methodisch lassen sie sich als ein 
Umsetzen von Teilbereichen der TZI-Pädagogik auffassen. Durch den Grad der Schü-
lerorientierung ergeben sich Unterschiede. Prinzipiell fehlt im entdeckenden forschen-
den Lernen gegenüber der TZI eine Grundausrichtung an festgeschriebenen humanisti-
schen Werten292, und es fehlt das gezielte Arbeiten mit Emotionen293.  
1.5.4 Auseinandersetzung mit der Zeitgeschichte vor Ort 
Meine Schüler leben im Raum Landsberg in einem landschaftlich wunderschönen und 
kulturell spannend gestalteten Bereich zwischen Bayerisch Schwaben und Oberbayern 
und „nach wie vor pflegen die Kleinregionen ihre jeweils eigene Identität“294. Wenn 
„man der Auffassung folgt, dass die jeweilige Kultur wesentlich eine Prägung durch 
die Geschichte ist und nicht durch eine angebliche Stammesmentalität, die einem in 
die Wiege gelegt wird“295, dann ist es wichtig, dass Jugendliche sich mit der Tradition 
auseinandersetzen, die ihre Gegenwart bestimmt, damit die einen festen Platz für ihre 
Zukunftsbewältigung bildet. Dazu müssen sie den historischen und damit den kulturel-
len Reichtum ihrer Region kennen und schätzen lernen. Was Heimat ausmacht, ist 
schwer fassbar. Tragfähige kulturelle Identitätsmerkmale lassen sich gerade durch Ge-
schichte konkretisieren, am ehesten im gemeinsamen Erleben von Jubiläumsfesten und 
                                                 
290 Hofer, Iris, Gelenkt-entdeckendes Lernen als Methode der Gedenkstättenpädagogik, in: Has-
berg/Weber (Hg.), Geschichte entdecken. S. 363.  
291 Z.B. durch unliebsame zeitgeschichtliche Nachforschungen, vgl. Anm. 309.  
292 Vgl. Kap. 1.6.6 TZI und Geschichtsbewusstsein. Die werden nicht explizit anvisiert, sind aber zu 
verknüpfen.  
293 Vgl. Kap. 1.3.2.2 Arbeiten mit Emotionen in der TZI.  
294 Kießling, Rolf, Kleine Geschichte Schwabens. Regensburg 2009, S. 194.  
295 Ebd., S. 13.  
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in Wechselwirkung mit Gedenktagen an authentischen Orten. Überwiegend Ältere 
pflegen diese Tradition.  
In der Bayerischen Verfassung ist die „Liebe zur bayerischen Heimat“ Erziehungs-
ziel296. „Regionalgeschichte“ oder „Heimatgeschichte“ gilt als eine wichtige Möglich-
keit, die gefühlsmäßige Identitätsentwicklung von Jugendlichen zu fördern297. In der 
gymnasialen Schulpraxis war sie bisher bestenfalls in Randbereichen vertreten und 
wird jetzt erst ganz allmählich in den gymnasialen Geschichtsunterricht einbezogen, 
Die Themenbereiche im Lehrplan298 sind zwar vorgegeben, aber weit unterrepräsen-
tiert299 und nur zu einem verschwindend kleinen Teilbereich der Macht-, National- und 
Zentralstaatsgeschichte, zum Teil auch der Universalgeschichte gegenübergestellt300.  
Wenn in der Praxis des gymnasialen Geschichtsunterrichts in Bayern Inhalte der Regi-
onalgeschichte301 umgesetzt werden, dann meist in Zusammenhang mit Lernstoffen 
der Römer, des Mittelalters oder des Barock. Seltene Ausnahmen sind die gelegentlich 
bearbeiteten Geschichtswettbewerbe302 der Zeitgeschichte.  
Die Umsetzung von regionalen Spuren des Nationalsozialismus in einem Unter-
richtsprojekt wird zwar von Jugendlichen oft angestrebt, ist aber gleichzeitig erschwert 
durch Konflikte, die durch lokale Erinnerungsproblematik vorgegeben sind303. 
Ein Beispiel aus meinem Schulbereich: Die meisten Geschichtslehrer Landsbergs fah-
ren gegenwärtig regelmäßig 65 km weit in die KZ-Gedenkstätte Dachau und unterlas-
                                                 
296 Vgl. Kap. 1.1.1 Verfassungsmäßig vorgegebene Werteerziehung.  
297 Vgl. Knoch, Peter/Leeb (Hg.), Thomas, Heimat oder Region? Grundzüge einer Didaktik der Regio-
nalgeschichte, Frankfurt/M. 1984. Lecke, Detlef (Hg.), Lebensorte als Lernorte. Handbuch Spurensi-
cherung. Skizzen zum Leben, Arbeiten und Lernen in der Provinz, Reinheim 1983.  
298 KWMBI, S. 406-413. Vgl. Krimm, Stefan, Der regionale Bezug.  
299 Die Schere zwischen Theorie und Praxis lässt sich gerade im Zusammenhang mit der Zeitgeschichte 
deutlich erkennen. Während der Lehrplan und einige der neueren Geschichtsbücher längst Regionalge-
schichte mit einbeziehen, sieht die Unterrichtspraxis nach meiner Erfahrung weitgehend anders aus. 
Insbesondere eine zeitgeschichtlich orientierte „Heimatgeschichte“ wird im Unterricht nur gelegentlich, 
und dabei bevorzugt als Wettbewerbsthema, z.B. in der Körberstiftung umgesetzt. Vgl. Anm. 287, 482 
und http://www.koerber-stiftung.de/bildung/geschichtswettbewerb.html (aufgerufen am 05.12.2011).  
300 Fried, Pankraz, Die Bedeutung der Landesgeschichte in Wissenschaft und Unterricht, in: Hasch 
(Hg.), Landesgeschichte, S. 18. Dazu auch Plenk, Ursi, Präsenz der bayrischen Geschichte in den Lehr-
plänen des bayrischen G9/G8. Vergleich der Lehrpläne auf die Präsenz der bayrischen Geschichte hin 
(Hauptseminararbeit Historisches Seminar, Didaktik der Geschichte Ms.), München 2009.  
301 Vgl. Zorn, Wolfgang, Territorium und Region in der Sozialgeschichte, in: Theodor Schieder u. 
Volker Sellin (Hg.), Sozialgeschichte in Deutschland. Entwicklungen und Perspektiven im internationa-
len Zusammenhang, Bd. 2. Handlungsräume des Menschen in der Geschichte, Göttingen 1986, S. 137-
161. Strobl, Birgit, Wie das Interesse an Bayerischer Landesgeschichte geweckt werden kann, in: Hey-
denreuter, Reinhard/Strobl, Birgit (Hanns-Seidl-Stiftung e.V. München), Bayerische Landesgeschichte 
Miesbach 2009, S. 9-31.  
302 Borries, Forschendes Lernen, S. 67-101. Vgl. Kap. 1.5 Entdeckendes Lernen und historische Pro-
jektarbeit.  
303 „Der alltagsgeschichtliche Blick, der die Geschichtswissenschaft und den Geschichtsunterricht seit 
Beginn der 80er Jahre verändert, hat zwar die Aufmerksamkeit für Lebensverhältnisse der Verfolgten 
und auch der deutschen Durchschnittsmenschen in der NS-Zeit verstärkt. Vor allem im Blick auf den 9. 
November 1938 wurden Schicksale der Verfolgten dokumentiert. Diese Forschungen sind nicht zuletzt 
vielen schulischen Projekten zu verdanken, sie haben also von Beginn an einen pädagogischen Impuls 
gehabt“. Vgl. dazu den Newsletter Nr. 13 des Fritz Bauer Instituts, Okt. 97. Bericht über die Beglei-
tung der Ausstellung in der Paulskirche durch das Fritz Bauer Institut. Erfahrungen und Reflektionen. 
S.19-21, o.N., insbesondere S. 21.  
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sen dabei Hinweise auf lokale Anknüpfungspunkte: Der erste Dachauer Häftling kam 
aus dem Einzugsbereich des Schulsprengels304, und drei der elf großen Außenlager 
Dachaus des KZ-Kommandos Kaufering305 befanden sich unmittelbar im Schulort 
Landsberg. Die Lage der ehemaligen Konzentrationslager im Stadtgebiet ist auch heu-
te noch den wenigsten Landsberger Lehrern und Schülern bekannt. Es wurde lange 
vermieden, sich mit den drei großen Außenlagern innerhalb der Stadtgrenze auseinan-
derzusetzen. Gegenwärtig lässt sich eine Änderung erkennen, die Außenlager rücken 
ganz allmählich ins Blickfeld der wissenschaftlichen Forschung. Noch fehlen ausge-
bildete Kräfte für Führungen von Schulklassen und es fehlt an Unterstützung für die 
Schüler, die ihrem Interesse an den ehemaligen KZ nachgehen wollen.  
Allgemeine überregionale Ereignisgeschichte scheint in den Grundstrukturen für den 
Schulunterricht weitreichend historisiert zu sein. Festschreibungen lassen sich abstrakt 
und distanziert ansprechen. Häufig wird in dieser Form in der Mittelstufe als Darstel-
lung, kombiniert mit kurzen Quellentexten, unterrichtet, so die Vorgabe in den Lehr-
plänen. Bodo von Borries kritisiert das von ihm evaluierte Ergebnis als: ‘Konventions-
erwerb‘ statt ‚Eigenurteil‘ und ‚Moralisieren‘ statt ‚Fremdverstehen‘ [...], nicht aber 
ein selbständiger, souveräner und abwägender Umgang mit Historie“306.  
Darüber hinaus fehlt dem Unterricht über die NS-Zeit nicht nur die Multiperspektivi-
tät, durch die der Konstruktcharakter von Geschichte deutlich wird, sondern ebenso 
auch inhaltliche Bereiche, wie die Geschichte des Schulortes mit seinen Gedenkstätten 
und die der unzähligen Außenlager und Zwangsarbeitseinsätze. Sie zu besuchen, bietet 
nicht nur praktische Vorteile wegen der kurzen Anreisewege. Sie dokumentieren auch 
ihre große Verbreitung in der NS-Zeit. Geschichte vor Ort besitzt eine günstige Aus-
gangsbedingung, denn an Kontroverses anzuknüpfen, bringt Spannung in den  Unter-
richt, fordert vom Lehrer aber zugleich, neben zusätzlichem Hintergrundwissen und 
umfangreichen Sachkenntnissen, ein gewisses Stehvermögen. Am authentischen Ort 
der regionalen Erinnerung lockt das scheinbar Fremde weitgehend Unbekannte  als 
Faszinosum des „genius loci“307, weil Jugendliche ganz unmittelbar  neue Erfahrungen 
gewinnen können. Empfehlungen sind seit langem bekannt308. 
Durch die schulische Vermittlung können jedoch auch Kontroversen entstehen. Prob-
leme der regionalen Erinnerungskultur kennen wir aus vielen Gegenden der Bundesre-
                                                 
304 Andlauer, Anna, Du, ich bin der Häftling Nummer 1, Unkel/Rhein 1992.  
305 Vgl. Kap. 3.4.2 Ortsbeschreibung der elf Lager des KZ-Kommandos Kaufering.  
306 Borries, Bodo von, Moralische Aneignung und emotionale Identifikation im Geschichtsunterricht. 
Empirische Befunde und theoretische Erwägungen, in: Meseth u.a.(Hg.), Schule und Nationalsozialis-
mus, S.268-297.  
307 Kühr, Angelika, Genius loci oder: Ich sehe, was ich weiß. Eine Unterrichtssequenz zu unsichtbaren 
Schauplätzen lokaler NS-Geschichte in einer zehnten Gymnasialklasse, GWU 5/6/09, S.313-329, hier S. 
313.  
308 „In Öffentlichkeit und Unterricht ist meist nur von den großen ehemaligen Konzentrationslagern die 
Rede. Daneben gab es [...] ein eng geknüpftes Netz von Nebenlagern, auch ‚Außenkommandos‘ oder 
‚Arbeitslager‘ genannt, die vor allem im Zuge des zunehmenden Arbeitseinsatzes von KZ- Häftlingen 
in der Kriegswirtschaft als zeitweilige oder permanente Lager eingerichtet wurden“. Puvogel, Ulrike 
u.a., Gedenkstätten für die Opfer des Nationalsozialismus. Eine Dokumentation (2. überarbeitete und 
erweiterte Auflage der Schriftenreihe der Bundeszentrale für politische Bildung, Bd. 245) Bd. I, Bonn 
1995, S. 110.  
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publik Deutschlands309. Vergleichbare mühsame Auseinandersetzungen um die Orts-
geschichte sind immer dort zu erwarten, wo viel unliebsame oder gar beschämende 
Spuren der NS-Zeit existieren oder fanatisierte Forscher tätig sind. Es scheint, als ob 
selbst nach 68 Jahren eine direkte Konfrontation diffuse Emotionen heraufbeschwört 
und damit zu dicht an persönliche Fragen der Identität heranrückt. Die Befürchtung, 
Erinnerungen an den Nationalsozialismus könnten zu einem negativen Image der Re-
gion beitragen, verstellt einen angemessenen Umgang mit Erinnerungsorten. So wird 
gerade die Regionalgeschichte, insbesondere deren nationalsozialistische Vergangen-
heit, oft ausgespart, denn sie ist emotional besetzt. Ziel der Vermittlung von Heimatge-
schichte310 ist es, wenig bekannte, aber gesicherte Fakten zu veranschaulichen, in ihren 
Zusammenhang mit der Gesamtgeschichte einzuordnen und direkte Verbindungen zur 
Lebenswelt der Jugendlichen herzustellen. Sie wirken nachhaltig auf ihre Identitätsbil-
dung. Eine Fixierung auf Historisierungen und neue Legendenbildungen ist zu ver-
meiden. 
Bei  lokalen Auseinandersetzungen werden Schüler besonders hellhörig. Sie fragen 
genau nach. Beispielsweise bietet sich für den Unterrichtsstoff über das System der 
NS-Zeit die lebensweltliche Situation von Jugendlichen damals im Vergleich zur Ge-
genwart an. Wo unterschiedliche Thesen öffentlich diskutiert und auch als solche 
wahrgenommen werden, wo Legendenbildung erkennbar ist, sind Schüler besonders 
aufmerksam, sie ergreifen emotional Partei und suchen nach ihrer eigenen, für die Ge-
genwart stimmigen, möglichst eindeutigen historischen Position. Die subjektive Ge-
mengelage vor Ort wird selten anvisiert, denn Jugendliche stellen ihre eigenen Fragen 
und suchen nach neuen Antworten. Oft übernehmen sie Positionen ihrer Familie. Das 
gilt gerade für die Besonderheiten regionaler Erinnerungsorte der nationalsozialisti-
schen Verbrechen und dem in der Gegenwart praktizierten Umgang mit der NS-
Vergangenheit. 
Auf Gedenkstättenfahrten für Schulklassen wird in der Regel ein Gesamtüberblick 
über den zentralen Erinnerungsort als Sachinformation vermittelt. Weil umfangreiche, 
rein kognitive Informationsangebote der Gedenkstätte in zweieinhalb bis dreistündiger 
Führung311 für Jugendliche nur schwer zu verarbeiten sind, ist zu empfehlen, das De-
konstruieren von Geschichte durch die Mikrogeschichte, z.B. innerhalb der Gedenk-
                                                 
309 Ein Beispiel: Dr. Bernhard Lehmann vom Paul-Klee-Gymnasium Gersthofen musste für sein Pro-
jekt über „Zwangsarbeit in Gersthofen“ wegen des erheblichen Widerstands der örtlichen Mandatsträger 
bis vor das Augsburger Verwaltungsgericht, das erst mit seinem Urteil vom 11.06.2001 Schülern das 
Stadtarchiv zugänglich machte. Mit dem überaus erfolgreichen Projekt wurde von Schülern eine Aus-
stellung und ein Entschädigungsfonds erarbeitet. Vgl. http://www.zwangsarbeit-gersthofen.de (aufgeru-
fen am 26.10.2010). Lehmann, Bernhard (Hg.), Zwangsarbeit am schwäbischen Beispiel Gersthofen, 
Gersthofen 2002.  
310 Vgl. Kap. 1.5.4 Auseinandersetzung mit der Zeitgeschichte vor Ort.  
311 In der Gedenkstätte Dachau sind für das Jahr 2012 der Umbau für Seminarräume und ein Konzept 
für Halbtagesführungen als neue Modelle der Konzentrationslager-Führungen vorgesehen. Bisher gibt 
es für Schulklassen ausschließlich das Angebot von zweieinhalbstündigen Führungen zum Gesamtüber-
blick, aber trotz vorhandener Vorarbeiten noch keine zu erwerbenden Lernzirkel (z.B. zur Mikroge-
schichte des KZ). Alternative Führungen werden erprobt. Die angesetzte Zeitspanne von zweieinhalb 
Stunden für den Gedenkstättenbesuch einer Schulklasse entspricht auch den Erwartungen an KZ-
Führungen, soweit es um staatliche Zuschüsse der Landeszentrale für politische Bildungsarbeit in Bay-
ern geht.  
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stätte Dachau, selbst zu leisten312. Mit Hilfe von Arbeitsaufträgen oder Lernzirkeln 
lernen Schüler statt der abstrakten allgemeinen Lagergeschichte einen Aspekt mit kon-
kreten emotionalen Bezügen kennen, z.B. durch eine Biografie, ein unbekanntes Au-
ßenlager oder die eigene Regionalgeschichte313. Der Ausschnitt aus dem Gesamtkos-
mos der Gedenkstättengeschichte veranschaulicht die Lebenswelt des Lagerkosmos. 
Mit entsprechenden Arbeitsaufträgen für Kleingruppen ist zweierlei zu erreichen:  
Jugendliche lernen ein Problemfeld ihrer Regionalgeschichte kennen, das direkt auf 
die Identität und die Einstellung der Jugendlichen einwirkt. Der offene Lernausgang 
kann als Forschungsinteresse, das über die allgemeine Geschichte hinausweist, weiter 
wirken. Gleichwohl wird diese Form der Gedenkstättenarbeit nach meiner Erfahrung 
in Dachau oder auch bei Führungen im Bunker der Welfenkaserne in Landsberg und 
zu den Außenlagern nur in seltenen Ausnahmefällen314 praktiziert. Notwendig dazu 
wären geeignete Arbeitsräume, die in Dachau zwar vorhanden, aber vermutlich kaum 
frequentiert werden, denn sie waren bei meinen Schulklassenanmeldungen (im Gegen-
satz zu rechtzeitig erfolgten offiziellen KZ-Führungen) bisher immer verfügbar. In 
Landsberg sind keine entsprechenden Räumlichkeiten vorhanden.  
Die wiederholt beklagte Übersättigung von Jugendlichen, soweit es um Erinnerungen 
an den Nationalsozialismus315 geht, ist mir unter diesen Voraussetzungen in meiner 
Unterrichtspraxis nie begegnet, vielleicht gerade weil ich beim Unterrichten der NS-
Geschichte offen an existierende Emotionen in meinem Unterricht anknüpfte und da-
mit auch strittige Themen einbezog, aber nicht etwa suchte. Schülerinteresse und Wi-
derstand gegen unliebsamen Unterrichtsstoff liegen oft dicht nebeneinander316.  
Die emotionalisierten, erregten Ausgangsbedingungen von öffentlich diskutierter Re-
gionalgeschichte bieten Jugendlichen, wenn sie neugierig genug sind, einen günstigen 
Anknüpfungspunkt für verstärkte Aufmerksamkeit und Offenheit gegenüber Neu-
em317. Widerstand und Kontroversen sind dort zu erwarten, wo in den Mittelpunkt des 
                                                 
312 Vgl. Kap. 1 Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI.  
313 Als praktikabel erwiesen sich Arbeitsaufträge für Kleingruppen, z.B. das Erarbeiten der Biografie 
eines KZ-Häftlings, der aus der Region der Schüler stammt, zudem Leitfragen zum Sammeln von In-
formationen über die KZ in Kaufering/Landsberg: Was weißt du bereits über die Gedenkstätten im 
Raum Kaufering/Landsberg? Welche örtlichen Gedenkstätten sind dir bisher bekannt? Versuche, be-
gründet zu beurteilen, in welcher Weise diese Außenlager in der Gedenkstätte Dachau dargestellt wer-
den? Erläutere, um welche historische Phase der Judenverfolgung es sich handelt? Trage Hinweise über 
Häftlinge zusammen, die auf ihre zeitliche, geografische und kulturelle Sondersituation verweisen! 
Suche nach einer Begründung für ihre extrem schlechten Überlebenschancen! Versuche, die Stellung 
der Regionalgeschichte im Verhältnis zur Gesamtgeschichte eizuordnen.  
314 Bei meinen mehr als 160 KZ-Führungen in Kaufering/Landsberg für Schulklassen waren weniger 
als ein Zehntel ihrer Lehrer an einer mehr als rein kognitiven Vermittlung von Gedenkstätten-
Informationen interessiert. Die Begründung dafür lautet, es fehle an Zeit.  
315 Vgl. Kühner, Angela/Langer, Phil. C., Wie Geschichte zum Thema wird. „Holocaust Education 
aus sozialpsychologischer Perspektive, in: Brockhaus (Hg.), Unfähigkeit zu trauern, S. 131-141, hier S. 
133.  
316 Rathenow, Hanns-Fred/Weber, Norbert H., Gedenkstättenbesuche im historisch-politischen Unter-
richt, in: Ehmann u.a. (Hg.), Gedenkstättenpädagogik, S.12-36, hier S. 33.  
317 Und umgekehrt gibt es in wenigen Ausnahmefällen nach meiner Beobachtung auch die eher vor-
sichtigen und ergebnisorientiert eigestellten Schüler, bzw. ganze Klassen, die auf möglichst direktem 
Wege gute Noten erreichen wollen. Diese Jugendlichen bräuchten notenmäßige Anreize, um Exkursio-
nen mitzumachen. Wenn sie lediglich vom Lehrplan vorgeschrieben werden, aber dafür kein entspre-
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Unterrichtsgeschehens gerade die sensiblen Bereiche der Regionalgeschichte gestellt 
werden. Als Chance könnte eine bisher noch kaum erfolgte Auseinandersetzung mit 
der örtlichen NS-Vergangenheit angestoßen werden. Der intergenerative Diskurs zur 
Zeitgeschichte fiel in vielen Orten, nicht nur in Landsberg, weitgehend aus. Einerseits 
ist das Behandeln der Ortsgeschichte im Schulunterricht teilweise noch verfrüht, 
gleichzeitig aber auch für die Identitätsbildung besonders wichtig. Möglich ist es, statt 
zu schweigen, eine Konfrontation zu wagen, z.B. durch Diskussionen nach Unter-
richtsgängen. Im historischen Unterricht darf keine Sensationsmache oder einseitige 
Überbetonung des allzu lange Verschwiegenen entstehen. Die Frage bleibt offen, in-
wieweit die Auseinandersetzung mit der NS-Geschichte vor Ort Aufgabe des Schulun-
terrichts ist? 
Im Sinne der TZI wäre die Auseinandersetzung mit der Regionalgeschichte eine wich-
tige Aufgabe, für die sie praktische Umsetzungsmöglichkeiten anbietet. Erinnerungs-
arbeit kann, wenn sie behutsam und ohne Schuldzuweisungen vorgeht, mit dazu bei-
tragen, dass eine direkte Auseinandersetzung im Diskurs zwischen den Generationen 
stattfindet, damit die persönliche Identität der Einwohner gestärkt wird. 
Ruth Cohn hatte durch leidvolle Erfahrungen als Jüdin und im Exil in den USA nach 
einem wirksamen Weg gegen das nationalsozialistische Unrecht gesucht und entwi-
ckelte deswegen als Antwort eine humanistisch geprägte Pädagogik (also keine Thera-
pie). Sie kann als ihre Reaktion auf erlebte Gräuel in der Vergangenheit angesehen 
werden, die in der Gegenwart Menschen einen Weg weist, wie Jugendliche davor be-
wahrt werden können, sich zu Neonazis zu entwickeln.318  
1.5.5 Oral History in der Schule  
Lutz Niethammer hat zur Oral History vor allem seine Erfahrungen in den USA in die 
Geschichtsdidaktik eingebracht und dabei den wichtigen Wechsel der Perspektive ei-
ner ‚Geschichte von unten‘ betont319. Der Reichtum dieser in den USA entwickelten 
Methode bietet spannende differenzierte Informationen und muss entsprechend der 
speziellen Herausforderung verarbeitet werden.  
Erinnerung ist subjektiv und individuell. Aus den Neurowissenschaften wissen wir, 
„dass die Bedeutung des autobiographischen Gedächtnisses nicht in der Wahrheit der 
erinnerten Erlebnisse und Ereignisse liegt, sondern in der subjektiven Überzeugung, 
dass sie wahr seien“320. Bezogen auf die Zuhörer wird komplex und vielschichtig 
                                                                                                                                             
chendes Schülerinteresse existiert, wird kaum eine nennenswerte Lernleistung erfolgen. In den G-8-
Lehrplänen für das Gymnasium ist Projektunterricht vorgeschrieben. Zur Zeit des hier beschriebenen 
Projektes galt der G9-Lehrplan: Entsprechend dem abgewandelten Lehrplan der G 9 KWMBI, S. 390f, 
der 1994 als Modell für die Erprobung von Geschichts-Unterricht kombiniert mit Sozialkunde am IKG 
Landsberg getestet wurde. Zu Gedenkstättenfahrten ebd., S. 392.  
318 Vgl. Cohn, Buch II, S. 336.  
319 Niethammer, Lutz, Einführung, in: Lutz Niethammer u.a. (Hg.), Lebenserfahrung, S.26. Informati-
onen und Literatur zur Oral History, insbesondere zu Lutz Niethammer vgl. Herbert, Ulrich, Histori-
sches Interview (Oral History), in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 31985. Vgl. dazu auch Sabrow/Frei 
(Hg.), Die Geburt des Zeitzeugen nach 1945, Göttingen 2012.  
320 Welzer, Harald, Das kommunikative Gedächtnis. Eine Theorie der Erinnerung, München 2002, S. 
205.  
62                             Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI 
nachgewiesen, dass sich wahrhaftige Erinnerung erheblich verschieben kann321. Das 
zu verstehen, bedeutet lebensweltliches Lernen und sollte als Erfahrung für Teilberei-
che des Geschichtsbewusstseins gelten. Gezielte Verarbeitungsprozesse im Sinne der 
TZI sind deswegen unmittelbar an die Begegnung anzuschließen und noch im Unter-
richt einzuleiten. 
Oft entstehen im Kontakt mit Zeitzeugen der ehemaligen KZ Fragen, die Schüler for-
mulieren, um sich gegen Katastrophen durch Überlebensstrategien im eigenen Leben 
wappnen zu können. Sie erwarten zudem, dass sie wie alle Überlebenden wegen ihrer 
schrecklichen Erfahrungen zu moralisch überragenden Menschen geworden seien322. 
Im Vordergrund steht für die Jugendlichen die herausragende Begegnung mit Men-
schen, die grauenhafte unmenschliche Bedingungen überlebten. Teilweise entwickeln 
sich Dialoge, die moralische Reflexion verdienen.  
Im Diskurs mit Überlebenden lernen Jugendliche u.a. deren Subjektivität323 kennen. 
Obwohl authentisch, sagen Zeitzeugen nur einen Teil der historischen Wirklichkeit, 
die sie repräsentieren, aus. Pointierte lebensgeschichtliche Erfahrungen können ein 
Forschungsgegenstand der Geschichtsvermittlung bedeuten. Sie sind nicht allgemein-
gültig, denn sie wurden personal ausgerichtet und subjektiv erzählt. Oral History wird 
dann zum schulischen Problem, wenn sich der Unterricht übermäßig auf Erzählungen 
von Zeitzeugen stützt, die zu irreführenden Folgerungen verleiten. Wirksame Lernpro-
zesse werden gefördert, sobald Bedingungen der subjektiven Perspektive, z.B. „Tatsa-
chenwahrheiten“324, geklärt wurden.  
Ein Überlebender der Landsberger Außenlager, der bei seiner Befreiung 12 Jahre alt 
war, erzählte meinen Schülern Einzelheiten aus seiner Jugend. Er sprach von seinen 
schrecklichen Erfahrungen mit Hunderten von KZ-Häftlingen, die neben ihm auf der 
Baustelle in den noch flüssigen Beton gestoßen wurden und darin erstickten, weil kein 
Arbeiter sie retten durfte. Vorher hatte er berichtet, dass er von seinen Mithäftlingen 
immer vor der Schicht in den Häftlingsunterkünften versteckt worden war, denn er war 
noch nicht ausgewachsen und für diese schwere Arbeit zu schwach. Schüler bemerkten 
diesen Widerspruch. Einerseits war er nicht als Arbeiter auf der Baustelle anwesend, 
andererseits erzählte er von seinen mörderischen Erlebnissen dort. Dies lieferte an-
                                                 
321 Ebd.  
322 Namhafte Psychologen haben zur Frage der ethischen Konsequenzen von KZ-Haft Stellung bezo-
gen. Einmal äußert sich Viktor Frankl, der Ehrenbürger der Stadt Landsberg,. Als prominentester Über-
lebender der Kauferinger Lager wurde er mit dem Kulturpreis der Stadt Landsberg 1994 ausgezeichnet. 
Von seiner KZ-Haft berichtet er bereits 1948: Frankl, Viktor E., ...trotzdem Ja zum Leben sagen. Ein 
Psychologe erlebt das Konzentrationslager, Neuausgabe München 2009. Frankl entwickelte als Begrün-
der der 3. Wiener Schule die Logotherapie und begründete seine Sinnsuche mit den Erfahrungen im KZ. 
Während Frankl selbst als überzeugend integere Persönlichkeit von den besonderen Entwicklungsmög-
lichkeiten in Extremsituationen berichtet, widerspricht ihm mit seinem konträren und sehr viel negative-
ren Menschenbild ein ebenfalls Überlebender der KZ, Bettelheim, Bruno, Erziehung zum Überleben. 
Zur Psychologie der Extremsituation, München 1982. Für Bettelheim werden die moralischen Qualitä-
ten eines Menschen deutlich, wenn es ums nackte Überleben geht. Gerade in der Extremsituation zeigt 
sich besonders eindringlich der entweder positive oder umgekehrt der fehlende moralische Halt.  
323 Assmann, Aleida, Stabilisatoren der Erinnerung – Affekt, Symbol, Trauma, in: Rüsen u.a. (Hg.), 
Die dunkle Spur der Vergangenheit, S. 131-152, hier S. 131-134.  
324 Arendt, Hannah, Wahrheit und Politik, in: Arendt/Nanz, über Wahrheit und Politik, Berlin 2006, S. 
7–62, hier S. 20.  
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schließend den erwünschten Anlass zu intensiver Diskussion. Es kamen sicher ein bis 
zwei Dutzend KZ-Häftlinge bei den Betonarbeiten325 auf diese grausame Weise ums 
Leben. Kein Historiker und kein Zeitzeuge kann genau sagen, wie viele es waren. Aus 
den Schilderungen der letzten 20 Jahre entsteht der Eindruck, dass die Anzahl mit je-
dem Erzählen zunimmt. Die Tendenz zum Dramatisieren des ohnehin schon extrem 
Grausamen ist bei Überlebenden gelegentlich zu erkennen326. Manche haben ihr 
schweres Schicksal so oft erzählt, dass sie teilweise unbeabsichtigt die allgemeine Ge-
schichte verzerren oder Teilbereiche überbetonen, weil das individuelle Erleben immer 
einseitig ist327.  
Umgekehrt werden die Zeitzeugenberichte über Hilfsaktionen aus den Reihen der Be-
völkerung mit jedem Jahr mehr, sodass der völlig verzerrte Eindruck entsteht, wenn so 
viel Hilfe durch Brot- und Milchspenden328 von Bewohnern der Stadt kam, dann kann 
im KZ nicht ständig unerträglicher Hunger geherrscht haben329.  
Inwieweit erzählte Geschichte verlässlich ist und inwieweit verallgemeinerbar, können 
Schüler schwer einschätzen, wenn sie nach historischer Wahrheit suchen. Günstig ist 
die Situation, in der den Jugendlichen selber Widersprüchliches auffällt, z.B. in der 
Begegnung mit unterschiedlichen Personen. Dann lässt sich das Gehörte gemeinsam 
diskutieren und gezielt problematisieren. Lehrer-Korrekturen inhaltlicher Art sind im 
Anschluss an einen Besuch von Zeitzeugen kontraproduktiv. Die Allgemeingeschichte 
kann auf diese Weise kaum richtiggestellt werden, selbst wenn abweichend oder ver-
zerrt erzählt wurde. Für Jugendliche heißt die Antwort: Zeitzeugen waren selbst anwe-
send und berichteten von ihren Erlebnissen und Erfahrungen, Geschichtslehrer vermit-
teln Bücherwissen.  
Wichtig im Geschichtsunterricht sind die hinführende Fragestellung, die kritische Re-
flexion, die Beurteilung und das Einordnen in die Makrogeschichte. Wenn die Ge-
schichtsdidaktik methodisch von Multiperspektivität spricht und auf verschiedene 
Blickwinkel hinweist, bietet die Oral History ein Spannungsfeld zwischen den subjek-
                                                 
325 Zu den Arbeiten am Rüstungsbunker „Weingut II“ vgl. Kap. 3.4.3 Bauweise der Bunker. 
326 Aus der Stadt Landsberg gibt es eine von Schülern recherchierte Fluchtgeschichte von Juden, die 
mit jeder Generation von Schülern, also mit jedem erneuten Erzählen immer dramatischer wird. Inzwi-
schen gipfelt die Darstellung einer Privatperson darin, sie habe mutig SS-Leute mit der Pistole in 
Schach gehalten, womit die Flucht gelungen sei. Es ist für Lehrer sehr schwierig, die beeindruckten 
Jugendlichen davon abzuhalten, diese Erzählung zu veröffentlichen. Das Relativieren von subjektiv 
gefärbten Aussagen der Oral History ist nach Möglichkeit als Auseinandersetzung unter Gleichaltrigen 
an die Peers zu delegieren.  
327 Soziale Prozesse von Erfahrungs- und Vergangenheitsbildung werden bei Harald Welzer genauer 
untersucht. Welzer u.a., „Opa war kein Nazi“. Nationalsozialismus und Holocaust im Familiengedächt-
nis, Frankfurt/M. 2002.  
328 Es wird vom Milchholen aus mehreren KZ (in Lager VII und X) bei Bauern erzählt. Vermutlich gab 
es die für die Kinder im Lager X in Utting, sie wurde von mehreren Zeitzeugen berichtet. Dass aber in 
einem weiteren KZ regelmäßig Milch an erwachsene ausländische KZ-Häftlinge verschenkt wurde, 
erscheint in einer Zeit, als wegen des nahen Kriegsendes Teile der deutschen Bevölkerung hungerten, 
unwahrscheinlich.  
329 Es gab selten Hilfe, nicht immer wurde sie bekannt gemacht. Ich kenne einen Überlebenden, dem 
ein Bauer aus dem Landkreis mit seinem wiederholten Geschenk von gekochten Kartoffeln das Überle-
ben ermöglichte. Er sprach nie über seine Hilfe, er wurde lediglich von dem Geretteten zig Jahre später 
besucht, der ihn mit einem silbernen Becher beschenkte, weil ihm mit dem Essen das Leben gerettet 
wurde. Nur Wenige wissen davon.  
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tiven Erzählungen handelnder Personen einerseits und der soliden, quellengestützten 
historischen Darstellung330 andererseits.  
Nach zahlreichen Besuchen von Überlebenden lässt sich sagen: Das erste Treffen mit 
Jugendlichen ist immer ganz besonders schmerzhaft für die Zeitzeugen. Meistens er-
fahren Überlebende der KZ von Jugendlichen übermäßig viel Zuwendung, mehr, als 
sie selbst erwarten, zugleich eine große, atemlose Aufmerksamkeit und tief empfunde-
nes Mitgefühl. Weil sie authentisch sind, überzeugen Überlebende Schüler mehr als 
alle anderen historischen Aussagen und leiten einen wichtigen Denkprozess ein. Sie 
bereichern deren Erfahrung durch den entstehenden Dialog und sie wecken überwälti-
gende Gefühle, die im Unterricht anschließend direkt zu bearbeiten sind.  
1.6 Geschichtsbewusstsein verlangt Werteerziehung 
Das Geschichtsbewusstsein betrifft die Auseinandersetzung des Subjekts mit der Ver-
gangenheit in Bezug auf die Gegenwart in der Hoffnung, für die Zukunft individuell 
und innerhalb der menschlichen Gesellschaft kulturellen Gewinn und Hilfestellungen 
zu finden. Es hat durch das Wissen um Geschichtlichkeit mit der historischen Identität 
des Einzelnen zu tun und steht immer im Verhältnis zur Gruppe, mit der er sich identi-
fiziert, zur spezifischen Identität seiner Heimat, seines Landes, seiner Sprachgemein-
schaft. Geschichtsbewusstsein wirkt als wechselseitiger Prozess lebenslänglich und ist 
nicht denkbar ohne Interaktion mit den Menschen, die zusammen ihre mögliche Iden-
tität als Einheit, entweder als Gleichaltrige in der Schulklasse, als Bewohner eines 
Ortes, einer Region, einer Nation oder Wahlgruppe, als Lebensaufgabe entwickeln. 
Zum Geschichtsbewusstsein gehören historische Kenntnisse, die entsprechende Identi-
tät und der ständige wechselweise Austausch.  
Es gibt unterschiedliche Definitionen, wie sinnhaftes Lernen als komplexe historische 
Kategorien systematisch einzugrenzen ist331. Für die Umsetzung im Geschichtsunter-
richt wäre der fachdidaktische Diskurs zur Konkretisierung der ethisch-moralischen 
Basis des Geschichtsbewusstseins332 hilfreich.  
1.6.1 Werteerziehung in der Geschichtsdidaktik 
Ebenso wie die TZI333 empfiehlt Peter Schulz-Hageleit eine schülerzentrierte Arbeits-
weise als Werte-Erziehung. Sie soll nicht ausschließlich theoretisch vermittelt werden 
und die Schülerzentrierung verabsolutieren, sondern dann erfolgen, wenn hierarchi-
sche bzw. totalitäre politische Systeme kritisiert werden. Der Lehrer hat seine enga-
                                                 
330 Gies, Geschichtsunterricht, S. 109-113.  
331 Ebd., S. 52f. Vgl. auch Jeismann, Geschichtsbewusstsein, S. 42-44, Rüsen, u.a., Geschichtsbe-
wusstsein von Schülern, S. 79-206 und Borries, Geschichtsbewusstsein – Empirie, S. 45-51.  
332 Durch das gezielte Arbeiten mit Emotionen werden die Werte der TZI in der Praxis umgesetzt, sie 
wurden in Kap. 1.6.6 TZI und Geschichtsbewusstsein zusammengestellt.  
333 Er urteilt allerdings über die TZI, dass sie „selbstverständlich nicht direkt aus der Gruppendynamik 
in den Schulunterricht zu übernehmen ist, aber doch dazu anregen kann, die emotionale Tragfähigkeit 
des eigenen Unterrichts verstärkt in die Reflexion einzubeziehen.“ Schulz-Hageleit, Kraft von Emotio-
nen. S. 14. Dagegen sei auf die Vielzahl der in TZI ausgebildeten und unterrichtenden Pädagogen und 
Hochschullehrer sowie auf die diversen staatlichen Lehrerfortbildungsangebote und die entsprechende 
Literatur der TZI verwiesen. Vgl. Anm. 4.  
Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI                                     65 
gierte Haltung möglichst vorbildhaft durch demokratisches Verhalten, Wertschätzung 
und persönliche Verantwortung zu zeigen. Gleichzeitig mit der Forderung nach einer 
Übereinstimmung von Lerninhalt und dem dabei organisierten Setting der Vermittlung 
weist Schulz-Hageleit auf die Bedeutung der entwickelten personalen Identität des 
Lehrers hin. Voraussetzung sei seine persönliche Reife. Denn er kann nicht mehr Rei-
feentwicklung bei Jugendlichen initiieren, als er selbst besitzt. Dafür ist Selbsterfah-
rung notwendig. Auch das entspricht einem Grundsatz der TZI und es begründet die 
lange Ausbildung, in der eigene unbewusste Reaktionen überprüft werden, insbeson-
dere in praxisähnlichen Settings und angespannten Situationen, z.B. als Rollenspiel 
mit anschließender offener Diskussionsrunde. Dort wird die Entwicklung beobachtet 
und gemeinsam korrigiert, einmal innerhalb der Lerngruppen und durch Supervision.  
In der Praxis des traditionellen Gymnasialunterrichts wird Geschichte überwiegend als 
Lernfach, also Nebenfach, unterrichtet. Der typische Appell an Jugendliche, die in 
Geschichte schlechte Noten erreichen, lautet: in einem Nebenfach kann eine schlechte 
Zeugnisnote nicht wegen mangelnder Begabung entstehen, da liegt es am Fleiß, Ler-
nen kann jeder! Dieses Argument beruht auf der Annahme, Geschichte sei ein Unter-
richtsfach, das nicht mehr als Faktenlernen (und innerhalb des Stoffes Transferleistung 
und Urteilsbildung) erfordert.  
Kann sich Geschichte tatsächlich in ein Denkfach334 wandeln? Voraussetzung wäre, 
dass der Geschichtsunterricht den gesamten Menschen in seiner körperlich- seelisch- 
geistigen Ganzheit betrifft. Fachspezifischer historischer Stoff lässt sich im Unterricht 
lernen, transferieren, beurteilen, handelnd einüben und dauerhaft wissen. Nicht nur 
historisch-systematische Fachkenntnisse wären zu erarbeiten, sondern es müssten 
ebenso die Schüler-Autonomie und -Identität im Sinne einer Werteerziehung als Reife-
schritte übend und handelnd entwickelt werden335. Dadurch kommt die fundamentale 
Kategorie der Geschichtsdidaktik336 als ‘Spezifik des Historischen’337 zur Geltung. 
Während die Didaktik wesentliche Elemente des Geschichtsbewusstseins erforschte 
und definierte, wurde zunehmend deutlich, wie groß die Kluft zwischen der Theorie 
und ihrer tatsächlichen Umsetzung in der Praxis des Unterrichts ist.  
                                                 
334 Zur Tradition, bzw. ihrem Zusammenhang mit reformpädagogischen Strömungen meint Bettina 
Alavi unter Kapitel 5.1 Reformpädagogische Innovation und Verständnis vom Fach Geschichte: „Die 
für mich erstaunlichste Erkenntnis aus dieser Einzelanalyse ist, dass Geschichte hier als Denkfach ver-
standen wird, das den Schülern einen mehr oder minder gelenkten „Denkraum“ zugestehet.[...] An-
scheinend hat sich bei einigen Lehrpersonen auch ein neues Verständnis zum Fach etabliert, das den 
Schüler zum Nachdenken über Geschichte bewegen wollte.“ Alavi, Bettina, Waren die Geschichtsdi-
daktiker auch Reformpädagogen? Eine Annäherung anhand einer Unterrichtsnachschrift aus der Wei-
marer Republik, in: Hasberg/Seidenfuß, Geschichtsdidaktik(er), S. 43-56, hier S. 54.  
335 Vgl. Kap. 1.1 Werteerziehung in der Schule.  
336 Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 69. Jeismann, Karl-Ernst, „Geschichtsbewusstsein“. Überlegun-
gen zur zentralen Kategorie eines neuen Ansatzes der Geschichtsdidaktik, in: Süssmuth (Hg.), Ge-
schichtsdidaktische Positionen, S. 179-222. Jeismann, Geschichte als Horizont der Gegenwart: Über 
den Zusammenhang von Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverständnis und Zukunftsperspektive, 
Paderborn 1985, S. 43-71. Rohlfes, Joachim, Geschichtsbewusstsein: Leerformel oder Fundamentalka-
tegorie?, in: Becher u.a.(Hg.), Geschichte - Nutzen, S. 92-95.  
337 Rüsen, Jörn, Historisches Erzählen als geschichtsdidaktisches Prinzip, in: Behre/Norborg (Hg.), 
Geschichtsdidaktik, S. 63-82, hier S. 66.  
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Das Arbeiten am Geschichtsbewusstsein langweilt Schüler selten, weil es um ihre ei-
gene Entwicklung von Autonomie und Reifeschritten geht. Der Lehrer unterrichtet 
vom Schüler aus338 und ermöglicht dadurch, dass eine individuelle Förderung der Ler-
nenden organisiert wird.  
Die Humanistische Pädagogik basiert auf Ideen des Existentialismus339 und des Hu-
manismus. Die Erziehung ist an den Wert der Freiheit, der Wertschätzung, der Würde 
und der Integrität von Personen ausgerichtet. Weil Peter Knoch und Peter Schulz-
Hageleit mit den Konzepten dieser Pädagogik, vorrangig der Gestaltpädagogik, arbei-
ten, sollen ihre Positionen auf Übereinstimmung in Praxis und Methode mit der TZI 
im Hinblick auf ein einzuübendes Geschichtsbewusstsein verglichen werden. Peter 
Knoch sucht den lebensweltlichen Weg zu den Jugendlichen in der Weise, dass er sie 
mit ihrer ganzen Person am Lernprozess zum Geschichtsbewusstsein340 beteiligen will. 
Jugendliche sollen ihre erlebte Realität in den Unterricht einbeziehen können. Er bear-
beitet deswegen zunächst den historischen Stoff, der für Jugendliche interessant ist341. 
Daneben fällt auf, dass er den Begriff „Thema“ und „Stoff“ synonym verwendet und 
nicht unterscheidet, wie das die TZI fordert342. 
Waltraud Schreiber weist in ihrer Überprüfung des Lebensweltbegriffs bei Peter 
Knoch darauf hin, dass er den Zusammenhang zwischen beiden Lebenswelten343, der 
der Jugendlichen und der der historischen Wirklichkeit, vorrangig über gefühlsmäßige 
Erfahrungen der Schüler herstellt. Die entsprechenden Emotionen werden durch den 
Diskurs in Gruppen, durch erlebnisorientierte Unterrichts-Methoden und durch fach-
spezifische, emotionalisierende Medien bewusst ausgelöst. Methodisch sind Gefühle 
über Identifikationsangebote, Wahrnehmungsübungen, imaginierte Bilder, deren Inter-
pretation bzw. Bildproduktion und in Spielsequenzen zu erreichen. 
Peter Knochs Intention ist es, bei Schülern Interesse an der He zu wecken, indem er 
die Gegenwart mit der Welt der Vergangenheit verbindet und Jugendliche dabei ‘pro-
duktiv’, also selbsttätig werden lässt. Ziel dieses Umgangs mit Geschichte ist es, dass 
anschließend in „vernunftgeleiteter Weise“344 mit dem Stoff, z.B. mit dem Bildmateri-
al345, umgegangen wird, damit Schüler diese Konfrontation mit einer fremden Le-
benswelt als sinnvoll erfassen und sich mit ihr auseinandersetzen.  
Peter Knoch argumentiert als Historiker: Orientierung erfolgt erst einmal an der zu 
vermittelnden Geschichte, an ihr soll Interesse geweckt werden. Genau genommen 
                                                 
338 Vgl. Platzer-Wedderwille, Kommentar, S. 33 mit Anm. 103.  
339 Cohn, Buch II, S. 426-489.  
340 Knoch, Entdeckendes Lernen, S. 85.  
341 „Wir haben im Unterricht beobachtet, dass Schüler bei den meist ‘langweiligen’ Themen des Ge-
schichtslehrplans immer dann lebendig und produktiv werden, wenn in der Geschichte Fragen der Iden-
tität des Menschen berührt werden. Die Schüler können ihre eigene Erfahrung dabei umso besser ins 
Spiel bringen, je deutlicher die Perspektive von Jugendlichen in eine historische Situation einbezogen 
ist. Ein jugendlicher ‘Held’ ebenso wie ein Jugendlicher ‘auf der Straße’ wird für sie dann interessant, 
wenn dessen eigene Lebensgeschichte und die von ihm erfahrene ‘Welt’ mitgeteilt werden“ 
Knoch/Pöschko (Hg.), Lernfeld Geschichte, Vorwort, S. 9.  
342 Ebd.  
343 Zu Peter Knochs Lebensweltbegriff s. Schreiber, Lebensweltbegriff, S.157-180, insbes. S. 170f.  
344 Knoch, Geschichte und Gestaltpädagogik, S. 74.  
345 Knoch, Phantasie, S.106.  
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vollzieht Peter Knoch mit einer betont handlungsorientierten Arbeitsweise, gepaart mit 
dem Fragen nach Schülerinteresse, zwar eine überzeugende Annäherung an seine 
Schüler, aber sie entspricht noch nicht der Perspektive der überwiegenden Zahl der 
Reformpädagogen, so groß seine Nähe zu den Jugendlichen auch sein mag. Überwie-
gend suchen sie eine Erziehung „vom Kinde aus“346. Peter Knoch analysiert zwar das 
Problem der Lebenswelt und bezieht die Interessen der Jugendlichen mit großem Ge-
schick und viel Kreativität in seinen Unterricht mit ein, aber entsprechend der gegen-
wärtigen Grundausrichtung eines Historikers ist seine Perspektive die des Vermittlers, 
der den Jugendlichen zugewandt ist. Selbst bei ihm steht hierarchisch zunächst der zu 
vermittelnde Stoff, erst danach sucht er nach den Schülerinteressen, die in das Vermit-
teln von Geschichte möglichst optimal eingebunden werden sollen. Für den Ge-
schichtsunterricht bietet er eine Fülle von Beispielen, die auch gegenwärtig einem vor-
ab festgestellten Schülerinteresse TZI-mäßig dienstbar gemacht werden können.  
Ebenso wie Peter Knoch befasst sich Peter Schulz-Hageleit intensiv mit der Lebens-
welt der Schüler. Auf ihre Situation antwortet er nicht ausschließlich mit den Metho-
den der Humanistischen Pädagogik. Zunächst scheint es, als verabsolutiere er die 
Schülerinteressen. Er stellt den Primat der Lernziele im Geschichtsunterricht engagiert 
und erfrischend aggressiv in Frage und problematisiert damit nicht die Leistungsmes-
sung, sie bleibt aus seiner Sicht Nebensache. Er fordert das Praktizieren von Mündig-
keit im Unterricht, und das sei abhängig von der Persönlichkeit des Pädagogen347.  
Er setzt auf die personale vorbildhafte Beziehung zwischen Lehrer und Schüler, betont 
die Wichtigkeit des praktischen Lehrer-Handelns statt einer verbalen Belehrung und 
kritisiert eine hierarchisch geprägte schulische Wirklichkeit348. Die Förderung der 
Identität von Schülern scheint dort erreichbar, wo Lehrer authentisch als Person Ge-
schichte vermitteln. Das oberste Lernziel jedes Pädagogen müsste das „vollständig 
geglückte Leben“349 der Schüler in der Gegenwart und in der Zukunft sein. Frontalun-
terricht lehnt er entschieden ab. 
Damit entspricht er dem Engagement der Humanistischen Pädagogik und besteht zu-
dem in seinen Forderungen auf ähnlichen Kommunikationsvorgaben, wie sie die TZI 
empfiehlt350. Zunächst muss sich der Lehrer um seine ständig wachsende Kompetenz 
und Reifeentwicklung kümmern, er sollte sich also weiterbilden.  
Peter Schulz-Hageleit sucht den offenen Diskurs351. Er postuliert eine Grundforderung, 
die umfassend konsensfähig zu sein scheint. Geschichtsdidaktischen Forderungen un-
serer zeitgemäßen Vorstellung von demokratischem Geschichtsunterricht entspricht es, 
sich entschieden gegen jede Form von Indoktrination im ‚Bedeutungsdialog‘ oder ‚au-
thentischen Gespräch‘ auszusprechen.  
                                                 
346 Otto, Berthold, Ausgewählte pädagogische Schriften, besorgt von Karl Kreitmair, Paderborn 1963.  
347 Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens, S. 113f, 116.  
348 „Pädagogen lieben das wachsende Leben und handeln entsprechend, ohne Wenn und Aber. Das ist 
ihre Aufgabe, das ist ihre Stärke und ihre subversiv-konstruktive, politische Macht. So ist meine Leit-
vorstellung“. Ebd., S. 116.  
349 Im Aristotelischen Sinne von Eudaimonia. Aristoteles, Nikomachische Ethik. (aus dem Griechi-
schen von Franz Dirlmeier), Stuttgart 2003.  
350 Vgl. Kap 1.4 Sozialformen in der Geschichtsdidaktik und in der Praxis.  
351 Vgl. Kap. 1.4.3 Peter Schulz-Hageleit und das Lehrer-Schüler-Gespräch.  
68                             Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI 
Diesen Dialog versteht er als Prozess, dessen Intention der offene Geschichtsunterricht 
ist, der sowohl für Lehrer wie für Schüler alternative Entscheidungen ermöglichen 
soll. Soweit besteht Übereinstimmung mit der TZI.  
Für den Unterricht weist Peter Schulz-Hageleit auf die Bedeutung von gezielt positiver 
Inhaltsauswahl hin352. Er sucht deswegen an Stelle von Krieg, Mord und Gewalt einen 
Geschichtsstoff, der sich für Identifikation besonders gut eignet. Grundsätzlich fordert 
er positive Inhalte für die Wissensvermittlung. Durch diese Auswahl sollen alternative 
Wege zur Bewältigung von lebensweltlichen Problemen aufgezeigt werden. Er beab-
sichtigt, einen konstruktiven Baustein für die Werteerziehung zu setzen. Die bessere 
Alternative einer positiven Inhaltsauswahl anzubieten, statt pubertäre Grausamkeits-
phantasien zu bedienen, kann nur bejaht werden. Allerdings sollten seine Überlegun-
gen nicht als singuläre Möglichkeit angesehen werden, denn das hieße, das Faszino-
sum des Unrechts auszuklammern, das Jugendliche dann nur erst recht an anderen 
Orten suchen, wenn sie sich über menschliche Abgründe, Feindbilder, Grausamkeit 
und Möglichkeiten von Machtstrukturen informieren wollen. Es wird also nicht darum 
gehen, historische Negativbeispiele grundsätzlich total auszublenden, sondern gezielt 
abzuwägen.  
Schüler spüren sehr genau, ob sie gemeint sind oder ob sie erzogen werden sollen, um 
irgendwann später einer optimalen Vorstellung vom Menschen möglichst weitgehend 
zu entsprechen. Geht es um sie oder geht es um ein Ideal, dem sie angepasst werden 
sollen?  
Wenn Peter Schulz-Hageleit von Gewissensfragen spricht, verdeutlicht er damit 
gleichzeitig seine politische Meinung353. Er entwickelt provozierend und engagiert mit 
Veranschaulichungen, wie Friedenserziehung auszusehen habe. Erkennbar ist sein 
großes humanitäres Engagement, und gleichzeitig wird mit der Herausforderung eine 
gewisse Einseitigkeit deutlich, weil er ausschließlich positiven Unterrichtsstoff emp-
fiehlt, denn er fordert, die vorbildhaften Beispiele in den Unterricht zu bringen und die 
negativen auszulassen. Peter Schulz-Hageleit stellt damit Konzepte und traditionell 
eingefahrene Denktraditionen radikal in Frage, die angeführten Beispiele wirken durch 
die Überbetonung von positiv besetzten Lernzielen an Stelle von unverhältnismäßig 
vielen Negativbeispielen nahezu verabsolutiert, auch wenn sie fundiert begründet wer-
den und grundsätzlich wichtig sind.  
                                                 
352 „Frieden als lebendige Erfahrung im Wissen und Gewissen vermitteln, so habe ich eben meine Un-
terrichtsleitlinie zusammengefasst.“ Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens, S. 116.  
353 Z.B. meint er: „Beim Thema ‚Nazi-Herrschaft‘ wird besonders deutlich - man sehe daraufhin einmal 
die Schulbücher durch-, wie viel Zeit wir auf die Rekapitulation der rassistischen Ideologie sowie der 
Faktizität des Bösen und der Unvernunft verwenden. Alle SchülerInnen müssen zum Beispiel bei uns 
lernen, wie Hitler die Juden sah. Oft steht das unter der Überschrift: Die nationalsozialistische ‚Weltan-
schauung‘. Wenn man die sogenannte ‚Weltanschauung‘, die ich persönlich von vornherein als Wahn- 
und Vernichtungsideologie bezeichne, lange genug ernsthaft bespricht, vielleicht zwei bis drei Unter-
richtsstunden, bleibt mehr hängen, als uns lieb sein kann, denn der Text- und sachimmanente Nachvoll-
zug bedeutet, wenn er nicht von vornherein unter kritischem Vorbehalt steht, immer ein Stück Zustim-
mung oder gar Identifikation. Der unterrichtsmethodisch übliche kritische Schlenker am Schluss kann 
die unterschwellige Wirkung des Faktischen in der Regel nicht aufheben. Raus aus der Perspektive des 
Krieges und des Hasses! Lautet, pointiert zusammengefasst, meine Gegen-Leitlinie. Rein in positive 
(deswegen aber nicht heroisch überhöhte) Identifikationsmöglichkeiten: Von hier aus kann das Unheil, 
gleichsam ‚gefildert‘(sic), zur Kenntnis genommen und erörtert werden.“ Ebd., S.119.  
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Allerdings brauchen Jugendliche nicht nur die ausschließlich positiv besetzten, mus-
tergültigen Beispiele, sondern außerdem eine ausgewogene Information. Die beinhal-
tet nicht nur Vorbilder, sondern auch Chancen zu einer Auseinandersetzung mit der 
problematischen Realität.  
Der Lehrer sollte weder neutral noch einseitig engagierten Unterricht halten. Er wird 
sich auf Schülerfragen hin äußern, ohne den Jugendlichen seine Meinung überzustül-
pen. Einseitigkeit ist weder pädagogisch, noch moralisch, noch politisch wünschens-
wert. Die Humanistische Pädagogik glaubt an die freie bejahende Erziehung und an 
das grundsätzlich Positive im Menschen. Das kann gelegentlich verschüttet sein und 
ist dann pädagogisch zu wecken. 
Zunächst betont Peter Schulz-Hageleit das ‘offene’ Ergebnis, um es in späteren Veröf-
fentlichungen354 aus den Augen zu verlieren. Es sind auch alternative Entscheidungen 
der Schüler denkbar, die als Handlungsalternative von ihm grundsätzlich ausgeschlos-
sen werden. Wichtig scheint, dass Schülern in einem offenen Unterricht zwar eigenes, 
persönliches Engagement verdeutlicht wird, wenn sie es hinterfragen, aber sie sollten 
gleichzeitig die Möglichkeit behalten, sich anders zu entscheiden. Nicht alle Menschen 
eignen sich dafür, entschieden für Demokratie und Menschenrechte einzutreten und 
Widerstandskämpfer zu werden. Im Unterricht sollten Alternativen für Handlungs-
spielräume aufgezeigt werden. Es sind unterschiedliche moralische Urteilsbegründun-
gen nebeneinander zu akzeptieren. Das bedeutet ‘offener’ Geschichtsunterricht. Der 
Lehrer sollte nur dann in den Diskurs eingreifen, wenn Unrecht und Unterdrückung in 
der Klasse praktiziert werden.  
1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als Anforderung an die Praxis  
Zu den „Essentials der Geschichtsdidaktik“355 gehört nach Waltraud Schreiber, dass 
Geschichte nicht mit der Vergangenheit gleichzusetzen ist. Sie ist Rekonstruktion von 
einzelnen Bereichen im Sinne einer gegenwärtigen Annäherung. Diese sind in einen 
Kontext aus unterschiedlichen Perspektiven eingebunden, beim Vermitteln bewusst zu 
reflektieren und nach Möglichkeit zu benennen. Unstrittig können darin z.B. Daten 
sein. Die historische Interpretation wird weitervermittelt, um z.B. das Vergangene als 
wertvolle Lehre für die Zukunft zu suchen oder um Traditionen zu bewahren. Dabei ist 
die Perspektive der Adressaten und der Empfänger zu reflektieren, möglichst zu be-
nennen und als eine von mehreren Aussagen zu deuten356.  
Im Werte vermittelnden Geschichtsunterricht geht es um das Geschichtsbewusstsein 
von jungen Menschen und um die Entwicklung der Identität. Sie ist je nach Intention 
                                                 
354 „Je mehr Realmodelle des Friedens und der Befriedung die SchülerInnen kennen, umso größer ist die 
Chance, dass dieses Wissen sich alltäglich in produktives Handeln umsetzt, als ziviler Ungehorsam vor 
Eintritt in das Kriegsgeschehen und als Beachtung der Menschenrechte sowie des eigenen Gewissens 
während der Kriegshandlungen, als Mut zur Verweigerung und als aktives Engagement für das allerorts 
leider auf vielfältige Weise bedrohte Leben ...“. Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens, S. 120.  
355 Schreiber, Waltraud, Geschichtsdidaktik und Gedenkstättenpädagogik, in: Gedenkstättenrundbrief, 
122, in: GD 9, 2004. S. 25-34, hier S. 27f.  
356 „Den eigenen Standort zu bedenken, ist ebenso wichtig für den Umgang mit Geschichte wie die 
Kontrolle der Plausibilität der Vergangenheits- und Gegenwartsbezüge und die Berücksichtigung der 
Adressaten“. Schreiber, Geschichtsdidaktik und Gedenkstättenpädagogik, S. 27f.  
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als Begriff zu modifizieren, denn er wird inflationär verwendet. Er kommt aus der 
Psychologie und wird dort als einzigartige Persönlichkeitsstruktur definiert, als die ihn 
kennzeichnende Eigentümlichkeit seines Wesens, die ihn als Individuum von anderen 
Menschen unterscheidet. Dazu gehört das Bild, das andere Menschen von ihm haben. 
Identität ist nach Erikson als Entwicklungsaufgabe zu verstehen357. Sie bildet sich 
durch Identifikation mit einer Gruppenidentität heraus, die partiell als eigenes We-
sensmerkmal angenommen wird. Dazu kommt die Abgrenzung als Erfahrung der Ein-
zigartigkeit. Identität ist ein lebenslanger Prozess von Veränderung, allerdings wird sie 
immer nur partiell modifiziert, nie vollständig in Frage gestellt und immer wieder neu 
definiert. Sie bezieht sich wechselweise sowohl auf die Identität des Individuums als 
auch auf die Gruppenzugehörigkeit. Identitätsbildung erfolgt über Kommunikation 
und stützt sich auf die individuelle und kollektive Erinnerung an Vergangenes. Die 
moderne Konzeption der sozialen Bedingungen des Erinnerns nannte der Soziologe 
Maurice Halbwachs „kollektives Gedächtnis“358. Pierre Nora359 hat in den achtziger 
und frühen neunziger Jahren bedeutende Forschungen zum französischen kol-
lektiven360 Gedächtnis vorgelegt, indem er sich auf ihn bezog. Inhalte und Eigentüm-
lichkeiten der französischen Erinnerungskultur lassen sich allerdings nicht direkt auf 
die der Deutschen übertragen. 
Aleida und Jan Assmann erarbeiteten als kulturwissenschaftliche Bestimmung von 
Gedächtnisformen361 den Begriff des kollektiven Gedächtnisses. Durch ihre Differen-
zierung wurde die Erinnerungsarbeit maßgeblich beeinflusst und weiterentwickelt362. 
Die Grundthese: Jede soziale Gruppe muss über einen Bezug zur Vergangenheit verfü-
gen und ihn kontinuierlich pflegen, denn nur so kann sie über Identität verfügen, die 
auch Belastungen – bis hin zu Katastrophen - standhält. Gegenüber dem kulturellen 
Gedächtnis zeichnet sich das kommunikative Gedächtnis als eine Art Kurzzeitge-
dächtnis für drei bis vier Generationen durch Alltagsnähe und ständige Veränderbar-
keit aus, indem es weiter wächst. Dabei dient es zur Verständigung von Gruppenmit-
                                                 
357 Erikson, Erik H., Identität und Lebenszyklus. 3 Aufsätze, Frankfurt/M. 31976.  
358 Historische Deutung und Wahrnehmungsmuster werden in dem Milieu gebildet, in dem der einzelne 
lebt. Sie bilden sich aus dem persönlichen und dem kollektiven Gedächtnis. Das Letztere nähert sich der 
Vergangenheit emotional, verändert unkontrolliert und legt immer neue Deutungen und Erfindungen 
hinein. Vergangenheit verändert sich, weil von jeder neuen Generation neu begriffen, neu verstanden 
und neu konstruiert. Das kollektive Gedächtnis von Gruppen und Nationen ist für deren Identität wich-
tig. Halbwachs, Das kollektive Gedächtnis. Vgl. Anm. 3.  
359 Nora, Lieux de mémoire.  
360 Vgl. Anm. 3.  
361 Das kulturelle und das kommunikative Gedächtnis stehen dem spezialisierten Begriff von abstrakter 
Wissenschaft gegenüber. Das kulturelle Gedächtnis gilt „als Sammelbegriff für alles Wissen, das im 
spezifischen Interaktionsrahmen einer Gesellschaft Handeln und Erleben steuert und von Generation zu 
Generation zur wiederholten Einübung und Einweisung ansteht.“ Assmann, Jan, Das kulturelle Ge-
dächtnis. Vgl. Assmann, Aleida, Erinnerungsräume. Dazu u.a. Welzer, Das kommunikative Gedächt-
nis, insbesondere S. 13f.  
362 Es ist der „jeder Gesellschaft und jeder Epoche eigentümliche Bestand an Wiedergebrauchs-Texten, 
-Bildern und –Riten[...], in deren ‚Pflege‘ sie ihr Selbstbild stabilisiert und vermittelt, ein kollektiv 
geteiltes Wissen vorzugsweise (aber nicht ausschließlich) über die Vergangenheit, auf das eine Gruppe 
ihr Bewusstsein von Einheit und Eigenart stützt.“ Assmann, Jan, Kollektives Gedächtnis und kulturelle 
Identität, in: Assmann/Hölscher (Hg.), Kultur und Gedächtnis, Frankfurt/M. 1988, S. 9-19, hier S. 15.  
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gliedern und ihrer Abgrenzung bzw. der Frage einer Bedeutungszumessung gegenüber 
der Großgruppe363.  
Die Ausbildung von Ich-Identität und gesellschaftlicher Identität gehört in der Ge-
schichtsdidaktik zu einer „von sieben Dimensionen des Geschichtsbewusstseins“364. 
Ihre zentrale Kategorie365 macht die subjektive Seite des Lernens aus, die es zu über-
schreiten gilt366. Jörn Rüsen weist programmatisch auf die Sinnbildungsleistung des 
Geschichtsbewusstseins als Lernprozess hin, wo historische Identität gebildet oder 
entwickelt wird367. Sie ist Aufgabe des Geschichtsunterrichts368. Zur Identität gibt es 
zahlreiche weitere Definitionen und Erläuterungen369. 
In empirischen Untersuchungen wird gefragt, inwieweit das dabei entstehende Ge-
schichtsbewusstsein messbar sein könnte370. Theorie und Praxis bilden allerdings ei-
nen schwierigen Spagat, schon weil es an konkreten Vorschlägen371 mangelt, wie eine 
gelungene Praxis der Identitätsbildung im Geschichtsunterricht auszusehen hat372. Of-
fen bleibt, wann das Lernen einer erwünscht eigenen humanen Identität373 (fernab von 
jeder Indoktrination oder Beeinflussung) als Wertevermittlung gelingt.  
Immerhin stellt von Borries fest, dass eine Minderheit der Fachwissenschaftler das 
„Bedürfnis der Lernenden, also der Schüler, [...] ausdrücklich ins Zentrum stellt“374.  
                                                 
363 Welzer, Das kommunikative Gedächtnis, insbesondere S. 13-15.  
364 Zeitbewusstsein, Historizitätsbewusstsein, Wirklichkeitsbewusstsein als Dimension der Zeitlichkeit, 
Identitätsbewusstsein, politisches Bewusstsein, ökonomisches Bewusstsein, moralisches Bewusstsein 
als Dimension der Gesellschaftlichkeit. Pandel, Hans-Jürgen, Geschichtlichkeit und Gesellschaftlich-
keit im Geschichtsbewusstsein, in: Borries u.a. (Hg.) Geschichtsbewusstsein empirisch, S. 3-23.  
365 Vgl. Bergmann, Klaus, Identität, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 51997, S. 23-29.  
366 Rüsen, Historisches Lernen, S. 122f.  
367 „Historische Identität heißt nichts anderes als die Fähigkeit von Menschen, die Erfahrung, dass und 
wie sie sich im Laufe der Zeit verändern, in ein diachron konsistentes Selbstverhältnis, in eine ihren 
Lebensvollzug tragende Vorstellung zeitüberdauernder Subjektivität, einzuarbeiten“. Rüsen, Histori-
sches Lernen, S. 77 und Rüsen, Geschichtsbewusstsein und menschliche Identität, in: Aus Politik und 
Zeitgeschichte, B 41 (1984), S. 3-10.  
368 Laut Klaus Bergmann soll „eine kritisch kontrollierte Identitätsbildung erfolgen [.., indem] Schüler 
erfahren, wer sie sind und zu welcher Gruppe bzw. Gesellschaft sie warum ‚wir‘ sagen, wer die anderen 
sind und warum die anderen aus ihren Gründen die anderen sind“. Bergmann, Identität, S. 132.  
369 U.a. Stöckle, Frieder, Identität und Geschichte, in: Knoch/Pöschko (Hg.), Lernfeld Geschichte, S. 
20-36.  
370 Borries, Identitätsgewinn, S. 8.  
371 Vgl. dazu Schneider, Herbert, Identitätsfindung – ein gemeinsames Problem der Geschichtsdidaktik 
und der Didaktik der politischen Bildung? - Ein Diskussionsbeitrag, in: Raisch/Reese (Hg.), Historia 
Didactica, S. 207-218.  
372 Zunächst sollten die Postulate genauer hinterfragt werden, „wenn man sich erst einmal durch pathe-
tische Sollenssätze und hochtrabende Normsetzung nicht mehr blenden lässt“. Ebd. Mit Verweis auf 
Ebeling, Hans u.a., Praxis des Geschichtsunterrichts, 2 Bde., Hannover 1973, S. 190-209.  
373 Klose, Geschichtsbewusstsein – Ontogenese, S. 51f. Und dort, wo ein besonderes Interesse daran 
besteht, nachhaltig ein ‚nie wieder‘ zu vermitteln, „ausgerechnet beim Thema Nationalsozialismus, wo 
die Kluft zwischen Anspruch und magerer Wirkung des Unterrichts doch sattsam bekannt ist“, fehlen 
das Problembewusstsein und direkte Handlungskonzepte. Borries, Identitätsgewinn, S. 8.  
374 Als positives Beispiel dafür benennt er den Schülerwettbewerb der Körberstiftung. Ebd., S. 13. vgl. 
http://www.koerber-stiftung.de/bildung/geschichtswettbewerb.html (aufgerufen am 05.12.2011). Ebd. 
auf S. 32 bezieht sich Borries auf frühere, immer noch aktuelle Wettbewerbsthemen der Körberstiftung, 
wie ‚Arbeit und Technik im Wandel‘(1978), ‚Alltag im Nationalsozialismus‘ (1980/81), Die Kriegsjah-
re in Deutschland‘ (1982/83) und ‚Unser Ort – Heimat für Fremde‘ (1988/89).  
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Verhaltensänderungen oder die Entwicklung von Identität und politischer Meinung, 
gerade im Geschichtsunterricht zum Nationalsozialismus, sind schwer zu erreichen. 
Wenn überhaupt, dann sind sie über Emotionen, z.B. als gezieltes Arbeiten am Wider-
stand, einzuüben und auszubilden. Wünschenswert wäre es, die Anforderungen an eine 
gezielte Identitätsentwicklung der Schüler in den Lehrplänen realisierbar zu konkreti-
sieren.  
1.6.3 Im Spannungsfeld von Individuum und Peers  
Wenn im Geschichtsunterricht prozesshaft Wachstumsprozesse initiiert werden sollen, 
ist Voraussetzung, dass die einzelnen Jugendlichen zustimmen. Dazu gehört die opti-
mistische Annahme der Humanistischen Pädagogik, jedem die freie Entscheidung zu-
zubilligen und auf die entwicklungsfördernde Wirkung gemeinsamer Gespräche zu 
hoffen375, und zwar sowohl individuell als auch als Klasse. Schüler vermeiden in der 
Pubertät, sich mit dem Lehrer zu identifizieren. Sein Image besitzt kaum die Attrakti-
vität des vorbildhaften Selbstkonzepts376. Idole und Identität werden eher innerhalb 
der Peergroup377 gesucht. Die Rolle des Lehrers repräsentiert für Schüler die Lebens-
welt der wenigstens eine Generation Älteren, ihnen gegenüber grenzen sie sich ab. 
Sich anbiedernde Erwachsene, die in der Jugendsprache kommunizieren, werden sel-
ten geschätzt. Im Geschichtsunterricht ist es hilfreich, die unterschiedliche Sichtweise 
zu thematisieren und transparent zu machen, weil Jugendlichen eine selbst erlebte 
Zeiterfahrung noch weitgehend fehlt. Der Lehrer als Zeitzeuge kann Schülern wesent-
liche Hilfestellung leisten, um Orientierung in der Geschichtlichkeit zu finden. 
Das Problem der Beziehung zwischen Subjektivität und Objektivität setzt grundsätz-
lich Wissen voraus. Karl-Ernst Jeismann hat die „Subjektivität als Wesensmerkmal des 
Geschichtsbewusstseins“378 verdeutlicht. Dazu gehören weitere Dimensionen bzw. 
Kategorien, um den eigenen Standort in der Welt einzuordnen. Es geht um kulturelle 
Identität. Ziel des Geschichtsunterrichts muss es nach Karl-Ernst Jeismann sein, dass 
Schüler lernen, sich in ihrer Gruppe heimisch zu fühlen379. Gleichaltrige sind die wich-
tigsten Ansprechpartner, die zunächst erst einmal üben müssen, miteinander zu kom-
munizieren.  
1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens  
Im Geschichtsunterricht fehlt meistens die Brücke zur Vermittlung zwischen dem his-
torischen Stoff, einzelnen Schülerinteressen und dem Interesse der Gruppe in der je-
weils einmaligen Situation. Einig sind sich Geschichtsdidaktik und TZI deswegen in 
der Aussage, dass in der Praxis bewusst zielorientierte Inhaltsentscheidungen zu wenig 
                                                 
375 Unter meinen Schülern befanden sich allerdings nie ideologisch festgelegte Jugendliche, die huma-
nistische Werte oder eine demokratische Ordnung total in Frage gestellt hätten, bzw. sich als Rechtsra-
dikale bekannten.  
376 Kap. 1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als Anforderung an die Praxis. Zu Identität und entspre-
chenden Verhaltensweisen in der Pubertät vgl. u.a.: Mitscherlich, Alexander und Margarete, Die Unfä-
higkeit zu trauern. Grundlagen kollektiven Verhaltens, München 231994, S. 232-239.  
377 Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
378 Schreiber, Lebensweltbegriff, S. 77. Vgl. dazu auch Gies, Geschichtsunterricht, S. 109-113.  
379 Jeismann, Geschichtsbewusstsein, S. 43.  
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reflektiert werden.380 Beide differenzieren zwischen „Thema“ und „Stoff“, benennen 
aber mit den Begriffen Divergierendes. Weil der für diese Unterrichtsmethode konsti-
tuierende und damit zentrale Begriff „Thema“ in der TZI in einem spezifischen Sinn 
verwendet wird und weil es sich dabei nicht lediglich um unterschiedliche Definitio-
nen handelt, sondern um eine grundsätzlich konträre Perspektive der Arbeitsweise, soll 
hier eine genauere Abgrenzung mit Praxisbeispielen folgen. Der Begriff „TZI-Thema“ 
wird gegenüber dem „Thema“ der Geschichtsdidaktik enger, dagegen der für den 
„Stoff“ weiter gefasst. Somit entstehen Missverständnisse. Dazu kommen die unter-
schiedlichen Sprachcodes.  
Im Handbuch der Geschichtsdidaktik381 wird darauf hingewiesen, dass grundsätzlich 
für die Unterrichtsplanung eine Unterscheidung zwischen Gegenstand und Thema zu 
treffen ist. Das historische Unterrichtsthema ist die Aufgabe, die der Lehrplan sachbe-
zogen formuliert382. Es muss in seiner inhaltlichen Zielsetzung und seinem Schwer-
punkt als Stoff bewältigt werden, um einen Lehr- und Lerngegenstand daraus zu ma-
chen. Horst Giess383 schlägt vor, die Komponenten der Anforderungen an das Thema 
als Sachanalyse und als didaktische Analyse vorzunehmen, während Dieter Menne zur 
Unterscheidung von „Unterrichtsgegenstand“ und „Unterrichtsthema“ für das Letztere 
Akzentuierung, Zielvorstellung und Methoden benennt. Dazu betont er: „Wichtig ist 
aber in jedem Fall, dass vor der Suche nach einem Thema der Gegenstand bestimmt 
wird.“384 Aus der Diskrepanz abzuleiten wäre die Frage, ob diese Reihenfolge in der 
Geschichtsdidaktik tatsächlich zwingend einzuhalten ist.  
Die TZI kehrt die Rangfolge der Anforderungen an ein Thema grundsätzlich um. Zu-
erst kommen die Schüler, dann erst der Stoff, wobei im Gegensatz zur Geschichtsdi-
daktik „Stoff“ in der TZI zusätzlich zur Sache auch die Methodik miteinschließt. Vo-
raussetzung für die Themenformulierung erfordert vom Lehrer zunächst ein möglichst 
gründliches persönliches Kennenlernen der Lerngruppe, deren Interessenlage, vorhan-
dene Schüler-Emotionen bis hin zu ihrem Sozialverhalten als Einzelne und als Gruppe, 
um daraus den Zugang zum Historischen zu suchen, indem das passende Thema for-
muliert wird. Das soll sich direkt aus der Situation herleiten und auf die beteiligten 
Menschen beziehen. 
Ohne diesen personalen Bezug rechnet die TZI alles zum Stoff, selbst modifizierte 
Zielformulierungen und Methodisches, während in der Geschichtsdidaktik der modifi-
zierte Stoff das „Thema“ ausmacht. In der TZI wird die Brücke, die Peter Knoch vom 
historischen Stoff zur Lebenswelt der Schüler baut385, in umgekehrter Richtung erstellt 
und begangen. Das TZI-Thema386 geht von den Emotionen der Jugendlichen aus und 
vermittelt den Zugang zum historischen Stoff. Dazu ist Übung notwendig. 
                                                 
380 Menne, Dieter, Die Themengewinnung im Geschichtsunterricht, in: Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch 
51997, S. 463-469, hier S. 465.  
381 Ebd., hier S. 463.  
382 Gies, Geschichtsunterricht, S. 147f.  
383 Ebd.  
384 Menne, Themengewinnung, S. 464.  
385 Knoch, Geschichte und Gestaltpädagogik, S. 74 und Offene und geschlossene Lernformen.  
386 Cohn/Terfurth (Hg.), Lebendiges Lehren, S. 322-330.  
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Ein weiteres Problem, das eine Definition des Begriffes „Thema“ erschwert, besteht 
darin, dass die TZI sich nicht exakt mit den Fragen der Abgrenzung gegenüber stoffli-
cher Akzentuierung, Zielvorstellung und Methode auseinandersetzt. Diese Aspekte 
erscheinen als untergeordnet, sie gehören alle zum Stoff, dem der Einzelne und die 
Lerngruppe gegenüber stehen. Die TZI differenziert stattdessen zwischen Sach- und 
Prozessthemen: Als Prozessthema behandelt sie die Form der Zusammenarbeit (z.B. 
„ich möchte heute mit dir in der Kleingruppe arbeiten“), als Sachthema (z.B. „Kon-
zentrationslager in unserer Stadt“) den Stoff387. Dagegen wäre das geschichtsdidakti-
sche Thema „Die Stellung der Kauferinger Außenlager im KZ-System“ für die TZI 
„Stoff“.  
Entscheidend ist die dynamische Verbindung der Einzelinteressen („Ich“) und die der 
Gruppe („Wir“) mit dem Stoff („Es“)388. Im Unterricht sollten Sachthemen (trotz ihres 
personalen Bezuges) nicht überwiegen, denn die TZI-Arbeit verlangt ebenso ausge-
wogen Prozessthemen, die therapeutisch helfen, Krisen, Störungen oder Strukturprob-
leme und die Aufgabenverteilung zu bearbeiten, um dadurch leichter zu lernen. 
In der Praxis des Schulalltags ist diese ideale Balance wegen der Stofffülle kaum in 
jeder Stunde durchführbar. Als Kompromiss kann im Anschluss an eine stofforientierte 
Lernsequenz mit einem Prozessthema die Aufmerksamkeit und das Interesse für den 
historischen Stoff durch Interaktion neu belebt werden. 
Grundsätzlich meint der TZI-Lehrer und Seminarleiter Karl Platzer-Wedderwille: 
„Was das Thema erst aus einem Gegenstand machen kann, ist meist nicht einmal er-
ahnt. Im Thema liegt die Kraft zur geistigen Flexibilität, zur Anpassung des Lehrens 
an die Realität der Lernenden im Hier und Jetzt, in der Unterscheidung zwischen Ge-
genstand und Thema erst eröffnet sich die Möglichkeit, von allem Starren wegzu-
kommen, aus dem ich nie herausfinde, wenn ich mich an den Gegenstand und seine 
Struktur klammere“389. 
Besonders in der Anfangsphase hat der Lehrer die meiste Arbeit. Er muss auf die Ju-
gendlichen zugehen, an ihre Lebenswelt anknüpfen, es sind miteinander Erfahrungen 
in der gemeinsamen Gruppenarbeit zu machen und dabei ist Vertrauen aufzubauen. 
Dazu kommt die notwendige fachlich-kompetente Vorbereitung. Sie ist uneinge-
schränkt so wichtig, dass wegen des Arbeitsaufwandes nicht in jeder Schulstunde ein 
TZI-Thema vorbereitet werden kann. Es gilt, wie fast immer, Kompromisse zu finden. 
Für den Jahresbeginn in einer Klasse lohnt sich der Zeitaufwand allerdings.  
Historische Stoffe gelten als die lehrplanmäßig vorgegebenen Lerninhalte, die im Ge-
schichtsbuch als Überschrift formuliert werden und die im traditionellen Unterricht 
auch im Hefteintrag zu stehen haben. Dagegen sollte das TZI-Thema im Unterricht 
möglichst direkt an der Tafel stehen oder wenigstens ausformuliert den Schülern mit-
geteilt werden. Teilweise bewegt und strukturiert es nicht nur eine Unterrichtsstunde, 
sondern trägt eine länger andauernde Unterrichtsequenz. Da heißt dann etwa der Stoff 
im Lehrplan „Jugend im Dritten Reich“ und das entsprechende TZI-Thema könnte 
                                                 
387 Stollberg, Lernen, weil es Freude macht, S. 99f.  
388 Vgl. das TZI-Logo des dynamischen Dreiecks, Kap. 1.2.2.3 Arbeiten in schwebender Balance.  
389 Aus Platzer-Wedderwille, Kommentar, S. 33.  
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heißen: „Wo hätten wir auch gerne mitgemacht?“ Wenn der Stoff heißt „Glaubensfra-
gen der Reformationszeit“, dann heißt das TZI-Thema eventuell: „Wir haben Glau-
benszweifel. Wie gehen wir damit um?“ Die Formulierung hängt von der Situation ab, 
in der sich eine Klasse gerade befindet. Sie spiegelt sich im Thema, wenn es richtig 
gestellt, also zutreffend umgesetzt und ausformuliert wurde, weil sich die Schüler da-
rin wiederfinden und die unterschiedlichen Anliegen und Bezüge zum Thema auf ei-
nen Nenner gebracht wurden. Viele TZI-Themen enthalten deswegen „Ich“- und 
„Wir“-Botschaften.  
Bei der Formulierung ist besonders auf die Gefühle zu achten, die ausgelöst werden 
könnten. Völlig pessimistische Themen oder Destruktives wie Angst, Aggression und 
Gewalt sollten nur sehr behutsam formuliert und ganz genau daraufhin überprüft wer-
den, ob sie nicht bewusste und unbewusste negative Botschaften aussenden bzw. an-
ziehen. Abzulehnen sind deswegen Themen nach dem Schema:  
 Warum habe ich Angst? (Persönliche warum-Fragen sind selten konstruktiv) 
 Wie gehen wir mit Aggressionen um?  
 Wir haben Konflikte. Wer ist daran schuld?  
TZI-Themen, die diesem Muster folgen, ziehen destruktive Energien an. Wenn z.B. 
Aggressionen oder Störungen in einer Themenformulierung verbalisiert werden, sind 
sie erfahrungsgemäß sofort im Raum. Es gibt ständig Streit, das Arbeiten wird müh-
sam. Besser geeignet sind Formulierungen in der ersten Person Singular in Verbindung 
mit einem positiven Zukunftsaspekt. Sie könnten z.B. heißen:  
 Wir haben Probleme. Wie geschickt gehe ich damit um? 
 Wir haben Angst vor .... Was kann ich dagegen tun? 
 Über die NS-Zeit weiß ich schon viel. Was möchte ich noch kennen lernen? 
Die positive Grundhaltung der letzten Themengruppe kann sich auf die Klasse über-
tragen.  
Ein Beispiel für besondere Eigendynamik: Das Rahmenthema der zu beschreibenden 
Schülerprojektarbeit „Wir machen ein KZ sichtbar“ kann als typisches TZI-Thema 
aufgefasst werden, das seine optimale Dynamik für die Arbeitsgruppe entwickelte und 
dadurch den Prozess eineinhalb Jahre lang vorantrieb. Der dabei gelernte Unterrichts-
stoff könnte heißen: „Vernichtung durch Arbeit390 1944/45 im Kauferinger Außenlager 
XI des KZ Dachau“. Günstig in der Formulierung des Themas wirkte die positive Be-
tonung der Gruppe durch das „wir“. Die dynamische Eigeninitiative entwickelte das 
Thema durch „machen“.  
Wegen des großen Zeitaufwands bei der Erarbeitung wird es dem Ungeübten schwer 
fallen, im Unterricht ein Thema, das nicht stimmig ist, umzuformulieren. Es kommt 
vor, dass sich die Situation innerhalb einer Klasse von einem auf den nächsten Tag 
oder gar innerhalb der Stunde total verändert. Das ergibt sich wiederholt durch „Glo-
be“-Einflüsse, wie eine unmittelbar vorher geschriebene Prüfung, Feueralarm oder ein 
Tier im Klassenzimmer. Gelegentlich kann auch ein Teilaspekt des Unterrichtsstoffes 
eine Veränderung des TZI-Themas während der Stunde notwendig machen, oder es 
                                                 
390 Vgl. Anm. 702.  
76                             Didaktik der Geschichte, Geschichtsbewusstsein, Praxis und TZI 
zeigt sich im Stundenverlauf, dass das Thema falsch gewählt war391. Um wieder ar-
beitsfähig zu werden, muss in diesem Fall das Thema flexibel verändert werden, damit 
es aktuell ist und die gemeinsame Arbeit trägt. Dabei kann eine Schulklasse mit dazu 
beitragen, vorausgesetzt, sie hat bereits Erfahrung mit der TZI und interessiert sich für 
das Mitgestalten des Unterrichts. Zur Formulierung ist neben Technik Intuition und 
pädagogische Begabung notwendig. Sie gelingt, wenn der Lehrer die emotionale Situ-
ation der Lerngruppe erfasst und entsprechend seiner Persönlichkeit umsetzt. 
Auch in der nächsten Phase hat der Lehrer die Vorarbeit noch im Wesentlichen allein 
zu leisten. Notwendig sind in dieser Zeit klare Strukturvorgaben392. Wird das TZI-
Thema in der Großgruppe direkt eingeführt? Sind vorher oder eventuell gleichzeitig 
nonverbale Übungen eingeplant? Welche Formen der Einteilung für die Kleingruppen 
werden gewählt? Wie sehen die Zeitvorgaben für die kommenden Arbeitsschritte aus? 
Wenn das Thema richtig ausformuliert wurde, leitet es sich in der nächsten Phase 
selbst. Das meint, Abweichungen und Nebengespräche entfallen weitgehend, wenn die 
Jugendlichen vom Thema direkt angesprochen sind, denn sie wollen es erarbeiten. 
Dann tritt der Lehrer als Person so weit zurück, dass er den Lernprozess begleitet und 
nur dort eingreift, wo entweder die Struktur oder das Thema nicht eingehalten werden 
oder wo einer der beiden Bereiche nicht mehr zum Prozess des Lernens passt. Seine 
Aufgabe ist es, seine Rolle wahrzunehmen, die Balance aufrecht zu halten. Er wird 
zudem, wie schon vorher in der Anfangsphase, weiter auf gefühlsmäßige Reaktionen 
seiner Schüler achten, um sie gezielt einzubeziehen. Besonders intensiv lässt sich mit 
trotzdem auftretenden „Störungen“ am TZI-Thema arbeiten. Die dabei entstehenden 
Emotionen sind das Lebendige, das niemand verpassen möchte. Deswegen nimmt die 
Aufmerksamkeit zu. Zusammenfassend lässt sich sagen:  
Eine der Methoden, um mit Emotionen gezielt zu arbeiten, ist das gut passende TZI-
Thema. Es wird meistens vom Lehrer gesteuert und bildet die energetisch-dynamische 
Verbindung zwischen dem sachlichen Unterrichtsstoff mit allen Aspektierungen, in der 
TZI „Stoff/Es“393 genannt und den beiden personal wichtigen Anliegen, dem einzelnen 
„Ich“394 und der Grupe „Wir“395. Das TZI-Thema hat die Brückenfunktion eines dy-
namischen Arbeitsmovens zu übernehmen und den Prozess des Lernens voranzutrei-
ben. Für die Geschichtsdidaktik könnte sich die Frage nach der Reihenfolge stellen: 
Was hat Priorität? Der Lehrplaninhalt oder zuerst die Schüler? Was bringt das TZI-
Thema? 
Ein ausformuliertes TZI-Thema ist keine Alternative zu exakter methodischer Vorbe-
reitung, beide nützen einem sachlich fundierten Geschichtsunterricht.  
                                                 
391 Ein Beispiel für die Notwendigkeit der TZI-Themen-Änderung vgl. Kap.4.2 Bedeutung der ersten 
Stunde des Schuljahres .  
392 Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
393 Vgl. das TZI Logo, das die Balance als gleichseitiges Dreieck darstellt in Kap. 1.2.2.3 Arbeiten in 
schwebender Balance S. 45.  
394 Ebd.  
395 Ebd.  
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1.6.5 Verantwortungsbewusstsein und selbstgesteuertes Lernen 
Ein weiteres spezifisches Charakteristikum der TZI ist ihr Bestreben, die sogenannte 
‚Chairpersonship‘ (die mehr beinhaltet als nur Autonomie) jedes Schülers zu entwi-
ckeln. Autonomie wird unterschiedlich verwendet396. Die Übersetzung der Chairper-
son als „Leitperson“ meint im Deutschen nicht Identisches und ist sprachlich un-
schön397. Auch der Begriff „Autonomieerziehung“ greift zu kurz, es fehlt die Doppel-
bedeutung als Verantwortung sich selbst gegenüber und gegenüber der Gruppe. Lern-
ziel ist ständige Bewusstwerdung als Prozess, in dem Verantwortung für sich selbst 
und für die Anderen übernommen wird. „Ich bin verantwortlich für meine Anteilnah-
me und meine Handlungen, nicht aber für die des anderen. Ich kann anbieten und biete 
an, so gut ich kann“398. Der Lehrer fördert diese Entwicklung, denn er hat gelernt, sei-
ne Chairperson verantwortlich auszubilden, um seinen Schülern mit Achtung zu be-
gegnen399. Jedes Gruppenmitglied lernt, sich selbst und damit auch einen Teil der 
Gruppenarbeit zu leiten. Ziel ist nicht, möglichst viel zu erreichen, sondern das spezi-
fisch Eigene herauszufinden, wer man ist, was eigene Wünsche sind und wie man mit 
anderen zusammenlebt, denen man Gleiches zubilligt.  
Die lebensweltliche Aufgabe beinhaltet verantwortungsbereite Toleranz gegenüber 
Fremden in der Gruppe. Voraussetzung ist, dass der Lehrer einen Teil seiner Verant-
wortung loslässt. Dieses Loslassen und das Aufgeben von Überbehütung gehören ge-
nerell zu den schwierigsten lebensweltlichen Lernaufgaben. 
Bereits seit den frühen vierziger Jahren führten die Forschungen Albert Banduras400 
zum methodisch-didaktischen Konzept des selbstgesteuerten Lernens. Die Konzentra-
tion auf die Autonomie des Einzelnen kann (unbeabsichtigt) Rivalität und Narzissmus 
fördern. Stattdessen ist Lernen immer im Hinblick auf Wechselwirkungen der Gruppe 
zu üben. Das Lernziel „Autonomie“ meint, dass jeder ganz „Ich“ sagen lernt, nicht als 
Egoismus, sondern um besser miteinander zu arbeiten. Jugendliche lernen schrittweise 
durch Erfahrung. Sie trainieren ihre Durchsetzungsfähigkeit und ihre Teamfähigkeit, 
um daraus eigene Ressourcen und die der Gruppe untereinander abzustimmen und zu 
optimieren. Die Erziehung zur Chairperson wird in der Schulpraxis in kleinen umsetz-
baren Schritten geübt. Entscheidungsfragen sind möglichst häufig an Schüler zu dele-
                                                 
396 Borries, Projektarbeit Methodenkonzepte, S. 289. Laut Bodo von Borries ist der Autonomieaspekt 
neben dem Qualifikationsaspekt einer der Faktoren, die sich nicht völlig voneinander trennen lassen. 
Deswegen fordert er keine Reduzierung auf Polarität von traditionell-geschlossenen contra modern-
offenen Lernformen, S. 291. U.a. problematisiert Bodo von Borries den Begriff der „Schülerautonomie“ 
aus der Perspektive der Theoretiker, aus der Frage nach dem Unterrichtstyp, dem Unterrichtsprofil und 
dem der Perspektive der Schüler. Er meint, sie scheinen sich „eher für kognitiv starke, motivational 
geweckte, sozial begünstigte und leistungsmäßig selbstsichere Lernende zu“ eignen. Ebd., S. 288-292.  
397 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 120f.  
398 Ebd., S. 121.  
399 „Respekt vor den inneren und äußeren Bedingungen der Beteiligten kommt im Schulalltag leicht 
abhanden, wo Lehrer und Schüler gewöhnt sind, sich nicht an dem zu orientieren, was ist, sondern an 
dem, was sein soll. Die fernen Lernschritte haben mehr Bedeutung als die täglich erreichten kleineren 
Ziele. Das führt dazu, dass wir in der Schule zu leicht vor vermeintlichen Sachzwängen und Autoritäten 
kapitulieren und es zu schnell aufgeben, Sachalternativen zu entdecken und zu verwirklichen“. Amann, 
Irene/Quast, Gerda, Lehrerfortbildung mit Themenzentrierter Interaktion – oder: der Einzelne, die 
Gruppe und der Stoff, in: , Erfahrungen lebendigen Lernens, S. 129-144, hier S. 131.  
400 Bandura, Albert, Social learning theory, New York 1977.  
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gieren. Das verlangt ein Umdenken, entsprechende Folgen sind durchzuhalten, auch 
bei Irrwegen. Jugendliche müssen erleben, dass sie durch ihre Entscheidung positive 
wie negative Konsequenzen zu tragen haben. Schon wenn eine Klasse echte Wahlmög-
lichkeiten statt verdeckt unterschwelliger Manipulation angeboten bekommt, wächst 
Autonomie und persönliche Verantwortung gegenüber der Peergroup. Mein Vorschlag 
für die Autonomieentwicklung und selbstbestimmtes Lernen lässt auch in Sekundar-
stufe II bevorzugt offene Unterrichtsformen zu. Wegen der Stofffülle (Zentralabitur) 
sind traditionelle Unterrichtsmethoden nicht zu vermeiden, bieten aber dennoch Spiel-
räume, vor allem zu Beginn und als Abschluss einer Unterrichtseinheit.  
1. Wiederholte Entscheidungsfindung als demokratische Absprache stärkt die 
Autonomie. Bis eine Klasse das Arbeiten in Peergroups gelernt hat, um Aufträge 
selbstverantwortlich zu organisieren, übe ich zunächst Methodisches401.  
2. Für jede neue Unterrichtseinheit im Geschichtsunterricht ist ein TZI-Thema 
solange vom Lehrer vorzugeben, bis die Schüler selbst dazu in der Lage sind. Peer-
groups sind teilweise sehr unterschiedlich leistungsfähig, solange ihre Zusammenset-
zung nach Zuneigung erfolgt. Durch Optimierung ihres selbstregulierten Zeitmanage-
ments erfolgen entsprechende Belohnungen, z.B. eine Exkursion, weniger Hausaufga-
ben, ein Stegreifspiel402, ein selbst erarbeitetes Quiz403, methodische Überraschungen 
wie das Erstellen einer lebenden Skulptur404 oder Körpererfahrung405.  
3. Demokratie lernen beginnt in der Kleingruppe. Arbeiten alle Teilnehmer nach 
eigenem Vermögen? Gibt es einen Gruppensprecher? Reguliert die Gruppe sich selbst 
(Für ein optimales Zeitmanagement ist Arbeitsverweigerung auszuschließen, jeder 
muss mitarbeiten)? Schnelligkeit lässt sich durch Belohnung trainieren.  
                                                 
401 Neben den fachspezifischen Fertigkeiten der Orientierung in der Geschichte, der Information und 
Recherche, dem Umgang mit Quellen, Darstellungen und Medien, der Kommunikation und der Ergeb-
nispräsentation, müssen Grundfertigkeiten bekannt sein (z.B. sinnvolles Unterstreichen, schnelles Quer-
lesen und selbständiges Fragen an die Geschichte). Dazu wird neben dem obligatorischen Geschichts-
heft ein eigener Registerbereich für Hefteinträge und Exzerpte eingerichtet, der methodische Hinweise 
enthält. Die meisten Jugendlichen benutzen Ordner und benötigen ein zweites Register für Methodi-
sches, solange nicht mit dem PC gearbeitet wird. Vgl. dazu z.B. Sauer, Michael/Fleiter, Elke, Lernbox 
Geschichte. Das Methodenbuch, Seelze/Velber, 2000. Vgl. auch Sauer, Ausbildung.  
402 Das Unterrichtsspiel ist dort leichter zu praktizieren, wo bereits vor der Pubertät Spielerfahrung 
gesammelt wurde. Zahlreiche gut nachspielbare Beispiele finden sich für alle Altersstufen bei Schulz-
Hageleit, Geschichte: Erfahren.  
403 Schüler lieben es, sich gegenseitig selbst entworfene Fragen an die Geschichte (mit Vorschlägen für 
die optimale Beantwortung) zu stellen. Die Rivalität zwischen den Kleingruppen durch ein Quiz kanali-
siert Destruktives und motiviert die Schüler. Sie üben historisches Fachwissen spielerisch. Dagegen ist 
Rivalität der Einzelnen um gute Noten innerhalb der Peergroup zu problematisieren, auszugleichen und 
zu umzulenken.  
404 Historische Bilder und Karikaturen lassen sich im Unterricht als lebende Skulptur von Jugendlichen 
nachstellen. Sie vermitteln einprägsame Verarbeitungsprozesse. Vgl. Fenner, Barbara, Geschichte 
lernen mit mittelalterlichen Herrscherbildern (Evangeliar Ottos III.), in: Schreiber, (Hg.), Bilder, S. 149-
161.  
405 Z.B. lockert es den Unterricht über Totalitarismus auf, wenn alle Schüler kurz dazu eingeladen wer-
den, aufzustehen und eine militärisch-preußische Haltung einzunehmen. Sie lässt sich dadurch verstär-
ken, dass „Brust ‘raus, Po zusammenkneifen, Kinn festmachen in exakter Ausrichtung“ betont wird. 
Während sie stramm stehen, werden sie aufgefordert, zu widersprechen. An der Schwierigkeit, in dieser 
Haltung „Nein“ zu sagen, empfinden die Jugendlichen Zwänge militärischen Gehorsams und verbinden 
damit selbsterlebtes Körpergefühl.  
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4. Im Professionalisierungsbereich ist gegenseitiges Abfragen oder Wiederholen 
günstiger als das Arbeiten mit Kurzreferaten, die zeitaufwändig richtiggestellt werden 
müssten. Die meisten Jugendlichen wissen zu wenig über Lernstrategien406. Reflexion 
und Selbstreflexion sichert das Gelernte.  
In allen Altersstufen ist schrittweise selbstgesteuertes Lernen möglich, und zwar als 
Erfahrungserwerb und zur Identitätsbildung. Peergruppenarbeit schafft Vertrauen, per-
sönliche Bindung und Verpflichtung. Chaos lässt sich vermeiden, wo die Balance zwi-
schen dem TZI-Thema mit den Gruppen- und Einzelinteressen austariert und mit dem 
Arbeiten am Widerstand407 verknüpft wird.  
Noch werden nicht alle Entscheidungen, die Schüler selbst treffen könnten, an sie de-
legiert, im Schulalltag überwiegt eine Grunderfahrung: Sie erleben vor allem, dass der 
Lehrer meistens schon vorher die richtige Lösung weiß und nur diese schließlich auch 
akzeptieren wird. Für die meisten Jugendlichen ist es ungewohnt, Geschichte anders 
als festgeschrieben zu erleben und historische Fragen gegebenenfalls offen stehen und 
weiter wirken zu lassen.  
1.6.6 TZI und Geschichtsbewusstsein 
Steuerungsvorgänge für emotionale Lernfortschritte und die Entwicklung von Schü-
lerautonomie steckt noch weitgehend in den Anfängen408. Jugendliche suchen nach 
einem gegenwartsbezogenen, verantwortlichen Umgang mit der Vergangenheit für 
ihre bessere Zukunft. Dazu brauchen sie kleingearbeitete Lernschritte. Gerade beim 
Unterricht über die Shoa zeigt sich, dass das Vermitteln von Unterrichtsstoff ohne 
moralisches Lernen nicht ausreichen kann409. Die entsprechenden Lernziele werden im 
Fachprofil der Lehrpläne genannt410. Wo in der Schulpraxis wird ihre Umsetzung 
                                                 
406 Als Lernerfolgskontrollen lässt sich das beliebte Quiz einsetzen. Vor dem Abitur werden die Vor-
jahresaufgaben samt Lösungen bearbeitet, untereinander verteilt, ihre Lösungen in Kleingruppen vorge-
stellt und für jeden vervielfältigt. An Stelle von endlosen Unterrichtsexzerpten lässt sich z.B. ein effek-
tiver „Spicker“ schreiben, Schüler sammeln Fragen, die der Lehrer vermutlich stellen wird, sie werden 
formuliert, beantwortet und Ergebnisse überschaubar komprimiert. Selbstredend wird er nur zur Vorbe-
reitung eingesetzt, aber nie in Prüfungssituationen verwendet. Das amüsiert die Schüler.  
407 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen.  
408 Borries, Identitätsgewinn, S. 12.  
409 „Es geht um die Freiheit der Einzelnen, um Selbstbestimmung, um das Diskriminierungsverbot. 
Eine historisch-politische Bildung ohne politische Überzeugung auf Seiten der Pädagog/innen macht 
daher keinen Sinn – aus moralischen Gründen“, meint Kößler, moralisches Lernen.  
410 Der Lehrplan verdeutlicht, (aufgerufen am 27.02.2011): „Da die Begegnung mit der Vergangenheit 
nicht kritiklos erfolgt, werden wichtige Voraussetzungen für eine wertgeprägte Grundhaltung geschaf-
fen. Die Schüler werden sich der Wurzeln unserer christlich-abendländischen Kultur und deren Bedeu-
tung für die Identitätsfindung in Staat und Gesellschaft bewusst. Das Wissen um die Entstehung sowie 
um Chancen und Grenzen demokratischer Strukturen führt zur Wertschätzung der freiheitlich-
demokratischen Grundordnung der Bundesrepublik Deutschland und verdeutlicht die Notwendigkeit 
gesellschaftlichen Engagements. Im Rahmen der Werteerziehung stärkt der Geschichtsunterricht die 
Fähigkeit und den Willen zur Abwehr von politischem Extremismus in jeder Form; er fördert die Ach-
tung der Menschenrechte, die Bereitschaft zur friedlichen Zusammenarbeit sowie die Herausbildung 
eines europäischen Bewusstseins bei gleichzeitiger Anerkennung des Eigenwerts von Regionen und 
Nationen“. http://www.isb-gym8lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26390.  
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überprüft? Sie bleibt vage der Interpretation und Eigeninitiative des einzelnen Ge-
schichtslehrers überlassen411.  
Die Werte der TZI werden dagegen als die drei Axiome genannt, sie sind politisch und 
religiös unabhängig, aber nicht neutral oder beliebig. Sie wurden zwar theoretisch 
formuliert, sind aber stets präsent und werden in der Praxis ständig umgesetzt. 
„1. Der Mensch ist eine psycho-biologische Einheit. Er ist auch Teil des Universums. 
Er ist darum autonom und interdependent. Autonomie (Eigenständigkeit) wächst mit 
dem Bewusstsein der Interdependenz (Allverbundenheit).  
Menschliche Erfahrung, Verhalten und Kommunikation unterliegen interaktionellen 
und universellen Gesetzen. Geschehnisse sind keine isolierten Begebenheiten, sondern 
bedingen einander in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.  
2. Ehrfurcht gebührt allem Lebendigen und seinem Wachstum. Respekt vor dem 
Wachstum bedingt bewertende Entscheidung. Das Humane ist wertvoll; Inhumanes ist 
wertbedrohend.  
3. Freie Entscheidung geschieht innerhalb bedingender innerer und äußerer Grenzen. 
Erweiterung dieser Grenzen ist möglich.  
Unser Maß an Freiheit ist, wenn wir gesund, intelligent, materiell gesichert und geistig 
gereift sind, größer, als wenn wir krank, beschränkt oder arm sind und unter Gewalt 
und mangelnder Reife leiden. Bewusstsein unserer universellen Interdependenz ist die 
Grundlage humaner Verantwortung“412. 
Die drei Axiome der TZI-Pädagogik413 besitzen einerseits zeitbezogene Gültigkeit 
andererseits Flexibilität414, weil sie immer wieder neu interpretiert und durchdacht 
werden sollen. Ruth Cohn hat Methode und Theorie innerhalb der von ihr gegründeten 
Institution415 diskursiv weiter entwickelt.  
Für die Geschichtsdidaktik existiert keine vergleichbare Formulierung416, wann der 
Geschichtsunterricht als angemessen gelten kann.  
  
                                                 
411 Ebd., Fachprofil Geschichte G8, S. 62. Vgl. auch Kap. 1.1 Werteerziehung in der Schule.  
412 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 120, Kursivdruck und Nummerierung im Original.  
413 Als Konsequenz könnte ohne diese Rückbindung auch der Missbrauch des Konzeptes denkbar sein. 
Vgl. dazu Freudenreich, Dorothea, Lebendiges Lernen mit der Themenzentrierten Interaktion (TZI), 
in: Kunert (Hg.), Lernmethoden, S. 41-68, hier S. 46.  
414 „Bezeichnend ist ihr dialektischer Aufbau: Es wird jeweils eine These und eine Gegenthese formu-
liert, die in einer Synthese als zusammengehörig bezeichnet werden. Die Synthese gibt eine Richtung 
an, in der die Lösung des Problems zu suchen ist, das von dem Axiom angesprochen wird.“ Rei-
ser/Lotz, Pädagogik, S. 16–18.  
415 Die Ausbildung der TZI besitzt eine feste Struktur als Organisation, die lange Jahre direkt von Ruth 
Cohn beraten wurde. WILL (meint: WORKSHOP-INSTITUT FÜR LEBENDIGES LERNEN) Interna-
tional ist erreichbar unter: www.tzi-forum.de (aufgerufen am 16.10.2010). Weitere Informationen: Éco-
le d’Humanité CH-6085 Hasliberg Goldern Tel.: 0041/33/9729292; http://www.ecole.ch (aufgerufen 
am 16.10.2010.  
416 Es existiert keine „allgemeine pädagogische Methodologie zur Angemessenheit des Lehrens und 
Lernens.“ Klose, Geschichtsbewusstsein – Ontogenese, S. 51.  
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2 Ungeklärte Lernziele zur NS-Zeit und in ihren Gedenk-
stätten  
Allgemeine Geschichtskultur und Erkenntnisinteresse sind lebendigen Veränderungen 
unterworfen. Unterschiedliche Sehgewohnheiten gestalten und prägen die Gegenwart 
grundlegend um. Ebenso wandeln sich auch Vorlieben der öffentlichen Meinung. Wir 
vergleichen Gesellschaftsformen und grenzen uns ab. Wir sammeln Wissen aus unse-
rem kulturellen Gedächtnis417, um die eigene Herkunft und Zugehörigkeit zu entde-
cken und die Gegenwart besser zu verstehen. Neue Fragestellungen und kritische wis-
senschaftliche Perspektiven verändern den Focus der Fachwissenschaft und veranlas-
sen zu zeitgemäßen Forschungen. Der Einzelne will zu einer bestimmten Gruppe da-
zugehören und „gerade deshalb wird spürbar, dass das Bedürfnis nach Identitätsfin-
dung im überschaubaren Raum wächst“418, um sich selbst zu verstehen und um für die 
eigene Lebenspraxis eine orientierende Zukunftsperspektive entwickeln zu können.  
Insbesondere der Zugriff auf die Zeitgeschichte wird laufend umgestaltet. Multiper-
spektivität formt die Sicht auf unsere Vergangenheit und gilt als historischer Paradig-
menwechsel. Wir entfernen uns nicht nur von Festschreibungen und Instrumentalisie-
rungen. Tradition und konventionelle Bindungen scheinen durch die verbreitete feh-
lende Verbindlichkeit religiöser Werte, durch Globalisierung und durch unsere hohe 
Mobilität weitgehend kompensiert zu sein. Und gleichzeitig suchen wir vermehrt nach 
einer gemeinsamer Leitkultur, z.B. als Bayern, Deutsche oder Europäer.  
In der Zugehörigkeit kann sich ein Selbstverständnis entwickeln, das auch Belastun-
gen standhält. Wenn wir positive Erfahrungen festmachen, stärken und schaffen sie 
Identität. Die sind leichter zu pflegen als ein Gedenken, das als Mahnung und Be-
kenntnis zu einer Stellungnahme gegenüber Mord und Verbrechen auffordert. Es „ge-
hören zu den Erinnerungsorten nicht nur Highlights der deutschen Geschichte, sondern 
darunter lassen sich auch Orte deutscher Schmach (Buchenwald, Auschwitz ...) sub-
sumieren.“419 Sie fordern unsere kritische Auseinandersetzung als Positionierung. Mit 
dem Erinnern an Mord, Unrecht und Verfolgung verbeugen wir uns vor den Opfern, 
betonen humanistische Werte, bejahen unsere demokratische Kultur und suchen nach 
einer besseren Zukunft. Kein Forschungsfeld ist gleichermaßen moralisiert und politi-
sier, wie die Geschichte des Nationalsozialismus und speziell die der Shoa. Nirgendwo 
sonst berühren sich wissenschaftliche Forschung und Publikumsinteresse ähnlich 
dicht.  
Die Mahnung „nie wieder“ ist fester Bestandteil des offiziellen rituellen Gedenkens 
geworden. Es besteht in der Forderung, dass am Beispiel des größten Massenverbre-
                                                 
417 Assmann, Kollektives Gedächtnis, S. 15.  
418 Kießling, Erinnerungen, S. 14.  
419 Vgl. den  zur Problematik der Mythenbildung bei: Filser, Karl, „Wenn die Vergangenheit sich nicht 
fügt ...“. Nationale Mythen im Geschichtsunterricht?, in: Dotterweich (Hg.), Mythen, S. 267-289, hier 
S. 287f.  
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chens der Geschichte Toleranz, Zivilcourage und politische Wachsamkeit zu entwi-
ckeln ist, obwohl gleichzeitig in Frage420 gestellt wird, ob wir überhaupt etwas aus der 
Geschichte lernen können.  
In der Gedenkstättenarbeit wird wiederholt von der Notwendigkeit gesprochen, nicht 
zu verdrängen. Dabei wäre die Wortwahl zu reflektieren421. Erinnern, Vergessen und in 
Teilbereichen auch Verdrängen sind zunächst einmal wertfreie personale Aktionen, die 
unsere Psyche generell tagtäglich zum Überleben benötigt. Psychologisch gesehen 
trifft nicht das häufig zitierte „Verdrängen“ im Zusammenhang mit den Verbrechen des 
Nationalsozialismus zu, wenn wegen der apokalyptischen Ausmaße von Schuld selbst 
in der vierten und fünften Generation darüber immer noch nicht umfassend gespro-
chen werden kann. Die Alternative von „Erinnerung“ kann nur als „Verleugnung422“ 
bezeichnet werden, denn gemeint sind gezielt ausgeblendete Inhalte. Falls es sich um 
unbewusste Traumata handelt, lassen die sich aktivieren und ins Bewusstsein rufen. 
Seit Alexander und Margarete Mitscherlich 1970 die deutsche Unfähigkeit zu trau-
ern423 beklagten, entwickelte sich im Umgang mit der NS-Zeit ein grundlegender Pa-
radigmenwechsel, der an die Stelle von Vergessen, Verdrängen und Verleugnen ein 
Bemühen um Erinnerungsarbeit setzte. Der historische Stoff wird nicht mehr be-
schwiegen oder ausgeblendet424. Deutschland gilt teilweise international als vorbild-
lich darin, die Vergangenheit aufzuarbeiten und in der Gegenwart direkt gegen Geno-
zid, Diskriminierung und Terror vorzugehen425. Das gilt bevorzugt für die allgemeine 
NS-Geschichte426, aber gleichzeitig treten neue Kontroversen auf, z.B. ist die regionale 
Erinnerungsarbeit noch immer konfliktbeladen427 und wenig bekannt.  
                                                 
420 Vgl. Reemtsma, Jan Philipp, Wozu Gedenkstätten?, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, Beilage zur 
Wochenzeitung, Das Parlament, 25-26/2010, S. 3-9, hier S. 9.  
421 Michael Zimmermann spricht sich entschieden gegen den seiner Meinung nach unzeitgemäßen 
Terminus „Gedenkstätte“ aus und schlägt als Alternative „Gedächtnisort“ oder „Ort des Erinnerns“ vor. 
Zimmermann, Michael, „Gedenkstätten für die Opfer des Nationalsozialismus“, in: Bergmann u.a. 
(Hg.), Handbuch 51997, S. 752-757, hier S. 757.  
422 Reemtsma, Gedenkstätten?, S. 3.  
423 Mitscherlich, Die Unfähigkeit zu trauern.  
424 Trauerarbeit ist „unverzichtbarer Teil der deutschen Gedenk- und Erinnerungsrhetorik geworden. 
[...] Kein 9. November, kein 27. Januar, an dem nicht das Zauberwort der Trauerarbeit bemüht wird“. 
Schneider, Christian, Die Unfähigkeit zu trauern: Zur Re-Lektüre einer einflussreichen Kollektivdiag-
nose des deutschen Wesens, in: Brockhaus (Hg.), Unfähigkeit zu trauern, S. 41-48, hier S.42. Vgl. auch 
Rüsen, Jörn, Trauer als historische Kategorie. Überlegungen zur Erinnerung an den Holocaust in der 
Geschichtskultur der Gegenwart, in: Loewy/Moltmann (Hg.), Erlebnis – Gedächtnis – Sinn, Frank-
furt/M. 1996, S. 57 - 78.  
425 Jeismann, Michael, Auf Wiedersehen Gestern. Die deutsche Vergangenheit und die Politik von 
morgen, Stuttgart/München 2001, S. 143.  
426 „Der Wille zur Aufarbeitung, verstanden als Bereitschaft, sich einer unbequemen Vergangenheit zu 
stellen und sie in andauernder Erinnerung zu behalten, ist zu einem Kernelement deutscher und west-
deutscher Identitätsbildung in der Gegenwart geworden [...], er prägt die öffentliche Gedenkkultur, die 
das nationalsozialistische Menschheitsverbrechen mit einer immer noch wachsenden Zahl von Denkmä-
lern, Gedenkstätten und Lernorten in Erinnerung hält.“ Sabrow, Martin, ‚Erinnerung‘ und ‚Aufarbei-
tung‘ – zwei Leitbegriffe deutscher Geschichtskultur in der Gegenwart, in: Brockhaus (Hg.), Unfähig-
keit zu trauern, S. 89 – 97, hier S. 93.  
427 Vgl. Kap. 1.5.4 Auseinandersetzung mit der Zeitgeschichte vor Ort.  
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In mehreren Gedenkstätten findet sich die Mahnung: „Wer sich nicht an die Vergan-
genheit erinnern kann, ist dazu verdammt, sie zu wiederholen“428. Wiederholt wird 
verdeutlicht, dass es keinen Frieden und keine Freiheit auf Kosten von verleugneter 
Leidensgeschichte anderer Völker und Gruppen429geben kann. Deswegen gilt Erinne-
rung an vergangenes Unrecht als Voraussetzung für den engagierten Geschichtsunter-
richt. Undeutlich bleibt, dass ein Wissen über den NS-Terror und seine Ursachen noch 
keine Verhaltensänderungen oder ein politisches Bewusstsein schaffen. Schulunter-
richt darf nicht überwiegend das Historisieren einer abgeschlossenen Epoche vermit-
teln, um im Abschluss daran Gegenwartsbezüge und moralische Wertungen anzuhef-
ten430. Zentraler Stoff ist in diesem Zusammenhang die Shoa431. Kein Bereich wird 
vergleichbar intensiv bearbeitet.432 Die Gedenkstättenpädagogik konfrontiert gleich-
zeitig mit moralisch-ethischen Kategorien. Momentan gilt Empathie433 als die er-
wünschte Voraussetzung für verantwortliches politisches Denken und Tun. Die Ge-
denkstättenkultur wandelt sich gegenwärtig von der sogenannten Aufarbeitung (die es 
entsprechend der Wortbedeutung nicht geben kann) zur erinnernden Auseinanderset-
zung, die Gegenwart mit einbezieht. Es wird zunehmend wichtiger, sich mit dem Nati-
onalsozialismus in der Form auseinanderzusetzen, dass nicht der Vergangenheit unser 
vornehmliches Interesse gilt, sondern dem, was es bedeutet, mit ihr zu leben434. 
2.1 Exkurs: Gedächtnis und Erinnerung  
Die Shoa entwickelt sich als fächerübergreifende Anforderung an die Geschichtswis-
senschaften und erschließt neue, weiterführende Aufgabenfelder. Sie gilt als „die größ-
te Herausforderung der historischen Sinnbildung“435.  
Lässt sich methodisch solide und quellengestützte historische Forschung neutral und 
abstrakt als Wissenschaft betreiben und als solche (ohne außerhistorische ethisch-
moralische Anleihen aus anderen Fachdisziplinen) interpretieren? Wie sieht der ge-
schichtswissenschaftlich korrekte Umgang mit Emotionen436 der Opfer des National-
sozialismus aus, und wie lässt sich Empathie als Leiderfahrung, nachvollziehbar durch 
                                                 
428 Z.B. in der Dauerausstellung der Gedenkstätte Dachau. Das wiederholt zitierte Original von Georg 
Santayana heißt im Englischen: "Those who cannot remember the past are condemned to repeat it." 
The Life of Reason, Band 1, Reason in Common Sense, o.O. 1905, Kapitel 12, S. 115, Absatz 3.  
429 Boldt, Projektarbeit, S. 303.  
430 Boldt, Gedenkstättenarbeit, S. 303.  
431 Mommsen, Hans, Aufarbeitung und Verdrängung. Die Rolle der Zeitgeschichte in: Brockhaus (Hg.) 
Unfähigkeit zu trauern, S. 7-11, hier S 10.  
432 Laut einer repräsentativen Umfrage von 2010 im Auftrag der Zeit, der TNS-Infratest, interessieren 
sich mehr als zwei Drittel der befragten Schüler für die Geschichte des Nationalsozialismus. Und 
gleichzeitig glaubt ein Drittel, sie erfahren im Geschichtsunterricht nicht genug über die Zeit zwischen 
1933 und 1945. www.zeit.de/2010/45/Erinnern-NS-Zeit-Jugendliche (am 10.03.2012).  
433 Zum problematischen Umkehrschluss, Empathie schütze generell im Sinne von „nie wieder“ vor 
einer Wiederholung von Auschwitz, vgl. Langer, Angelika/Kühner, Phil C., Wie Geschichte zum 
Thema wird, S. 135f. Vgl. dazu Mkayton, tears, S. 31 und Ekman, Paul, Gefühle lesen, München 
2011, S. 249.  
434 Schafgans, Boris, Integritätsverluste. Von obskuren Widergängern und neuen Hoffnungen, in: 
Brockhaus (Hg.) Unfähigkeit zu trauern, S. 123-129, hier S.128.  
435 Rüsen, Trauer, S. 76.  
436 Vgl. Kap. 1.3 Umgang mit Emotionen in Geschichtsdidaktik und Praxis.  
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Pietät und Anteilnahme, exakt bearbeiten? Martin Sabrow hält uns den Gegensatz zwi-
schen Gedächtnis und Geschichte als Problem unserer Erinnerungskultur im Umgang 
mit biografischen Zeugnissen vor Augen. Er warnt vor einem antitotalitären Konsens 
der Fachwissenschaft durch Empathie an Stelle von kritischer Infragestellung und be-
fürchtet eine Selbstimmunisierung der Geschichtswissenschaften. Deswegen spricht er 
von einem heimlichen Paradigmenwechsel, soweit es um subjektive Geschichtsbilder 
geht437. Wo liegen die Grenzen der exakten historischen Wissenschaften? Er wider-
spricht mit seiner Warnung zunächst Aleida Assmann438. Sie betont den Eigenwert von 
persönlichen Erinnerungen (im Falle der Shoa) und deren Nachvollziehbarkeit an Stel-
le von abstrakter Wissenschaft mit ihrer Chance für die Geschichtswissenschaft, denn 
die Historie habe Emotionen aufmerksam zu beachten, weil Erinnerung eine ethisch-
moralische Ausrichtung erfordere. Martin Sabrow bezieht sich mit seiner Warnung 
zudem auf den Appell Jan Assmanns439, der für Erinnerungsarbeit neu entstandene 
Anforderungen an die Fachwissenschaft fordert. Es solle eine Auseinandersetzung mit 
moralischen Kategorien eingeleitet werden, auf deren Grundlage kulturelle Entwick-
lungen zu verfolgen und zu durchdenken sind. Dagegen grenzt Martin Sabrow öffent-
liche Wahrnehmung gegenüber der des exakten Forschers440 ab und verdeutlicht seine 
Sorge um wissenschaftliche Neutralität. Er zielt auf eine klare Trennung zwischen 
Perspektiven historischer Forschung gegenüber moralisch-ethischen Forderungen, die 
auf politisches Handeln abzielen. Darüber hinausgehend stellt Martin Sabrow indirekt 
in Frage, dass das Geschichtsbewusstsein einen immanenten Bezug zu unseren ge-
genwärtig gültigen ethisch-moralischen Grundwerten besitzt, denn er trennt Ge-
schichtsdeutung und Sinnbildungsangebote voneinander ab. 
Geht es in diesem Diskurs zur Bedeutung biografischer Zeugnisse für die Forschung 
lediglich um den Gegensatz von Geschichte und Gedächtnis, wenn nach der Zulässig-
keit einer Verknüpfung der historischen Erkenntnis mit Moral und ethischen Forde-
rungen gefragt wird? Die Probleme der Oral History441 sind hinlänglich bekannt. Die 
Spannung, die aus dem Bemühen um Anteilnahme, Anerkennung von Leiderfahrung 
und Pietät erwächst, kann nicht von exakter, kritischer Auseinandersetzung mit den 
NS-Menschheitsverbrechen entbinden. Diese Aufklärungsarbeit beinhaltet immer die 
                                                 
437 „Die Aufwertung des biografischen Zeugnisses zum legitimen Konkurrenten um die historische 
Deutungsmacht droht die Scheidelinie von Faktizität und Fiktionalität zu verwischen, und sie verknüpft 
in der Konsequenz Erkenntnis und Moral“ [...]. Sie ersetzt letztlich historische Wertmaßstäbe durch 
anthropologische bzw. therapeutische.“ Sabrow, Martin, ‚Erinnerung‘ und ‚Aufarbeitung‘, S. 95. Vgl. 
auch Sabrow/Frei (Hg.), Zeitzeugen.  
438 „Der Historiker kann und darf sich über die persönlichen Erinnerungen nicht einfach hinwegsetzen, 
sonst verkommt im Falle des Holocaust seine Darstellung zu einer Abstraktion, die vom damaligen 
Erleben ebenso abgeschnitten ist wie von der Chance des gegenwärtigen persönlichen Nachvollzugs. 
Drei Dinge sind es also vornehmlich, die aus der Perspektive des Gedächtnisses die Geschichtsschrei-
bung ergänzen: - die Betonung der Dimension der Emotionalität und des individuellen Erlebens, - die 
Betonung der memorialen Funktion von Geschichte als Gedächtnis, - die Betonung einer ethischen 
Orientierung“. Assmann, Aleida, Der lange Schatten der Vergangenheit. Erinnerungskultur und Ge-
schichtspolitik, München 2006, S. 50.  
439 „Dem kulturwissenschaftlichen Gedächtnisdiskurs wächst [...] eine wichtige Aufgabe der reflektie-
renden Beobachtung und therapeutischen Begleitung sozialer und politischer Prozesse zu“. Assmann, 
Das kulturelle Gedächtnis, S. 45.  
440 Sabrow, Erinnerung‘ und ‚Aufarbeitung‘, S. 95.  
441 Vgl. Kap.1.5.5 Oral History in der Schule.  
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Bereitschaft zu selbstkritischer Infragestellung auf der Suche nach der historischen 
Wahrheit. Einen Impuls liefert Jan Philipp Reemtsma mit seinen Überlegungen, wenn 
er nach der Aufgabe von NS-Gedenkstätten fragt.442 Es gehe dort um ein Bewusstsein 
für die Fragilität unserer Zivilisation. Gedenkstätten verdeutlichen uns das Wissen um 
unsere potentielle Gefährdung. Ihre Aufgabe reiche als Auftrag über uns hinaus und 
besitze deswegen eine sakrale Komponente, sei also generell Sinnstiftung für kom-
mende Generationen und damit transzendiert. Ihre Bedeutung besitze sie als der sakra-
le Ort443. Seine Folgerung für die Geschichtsschreibung heißt (gerade weil sie immer 
wieder analysiert und dokumentiert), sie sei nicht in der Lage, dieses Bedürfnis zu 
erfüllen, weil das historisch Besondere sich sperrt.  
Wenn die historische Arbeit über die Shoa keine ethische Aufgabe innerhalb der histo-
rischen Wissenschaften zu erfüllen habe, weil sie – so verstehe ich Martin Sabrow - 
damit über ihre fachwissenschaftliche Grenze hinausginge, dann stellt sich die Frage 
nach den Auswirkungen innerhalb der Geschichtswissenschaften, ob damit das eigene 
Selbstverständnis zur Debatte steht. Diese Überlegung mag für die Forschung kontro-
vers eingeschätzt werden. Interessant wäre in diesem Zusammenhang für die Ge-
schichtsdidaktik die sich dahinter verbergende Frage nach der Sinngebungskraft des 
kritischen Geschichtsbewusstseins. Begründet es den gesellschaftlichen Umgang mit 
unserer demokratischen Kultur? Wie sieht der kulturelle Konsens für definierte grund-
legende Werte, also für Pluralismus, Demokratie und die Menschenrechte aus? Wird 
mit der Anbindung an sie die Neutralitätsanforderung an historische Forschung durch 
außerhistorische Wertmaßstäbe aufgehoben? Jan Assmann antwortet darauf in ande-
rem Zusammenhang444. Er erläutert dass sich Geschichtskonzepte generell durch 
grundlegende moralisch-ethische Kategorien entwickeln. Geschichte sei ohne rechtli-
che Grundlage nicht denkbar. Geschichtskonzepte lassen sich nicht ohne eine Ver-
knüpfung mit der entsprechenden Rechtsgrundlage der jeweiligen Kultur erstellen. 
Nicht nur für den alten Orient, sondern auch für die Gegenwart445 verdeutlicht er damit 
die moralische Grundlegung von Geschichte.  
Die Frage nach einer Konkretisierung der ethisch-moralischen Sinndeutung des Ge-
schichtsbewusstseins habe ich bereits als diskussionswürdig dargestellt446. Wenn da-
                                                 
442 Reemtsma, Wozu Gedenkstätten?, S. 3-9.  
443 Ebd., S. 5f, mit einem Verweis auf Knigge, Volkhard, Gedenkstätten und Museen, in: Volkhard 
Knigge/Norbert Frei (Hg.), Verbrechen erinnern. Die Auseinandersetzung mit Holocaust und Völker-
mord (Bundeszentrale für politische Bildung), Bonn 2005, S. 401.  
444 Für einen Zeitraum von Tausenden von Jahren (vorrangig im alten Orient) unterscheidet Jan Ass-
mann entsprechend den jeweiligen Gesellschaften zwischen Geschichte und Antigeschichte. An Stelle 
von Antigeschichte (als Abwehr von Geschichte) verdeutlicht er seinen Entwurf von Geschichtskonzep-
ten, die immer an Verbindlichkeiten wie Recht, Schuld, Urteil und Strafe gebunden sind, und betont die 
jeweils notwendige gesellschaftliche Übereinkunft als Rechtsgrundlage. Assmann, Jan, Verständigung 
über Geschichte und Repräsentation von Vergangenheit im Alten Orient. Geschichte und Antigeschich-
te. Vgl. Welzer, Harald (Hg.), Das soziale Gedächtnis. Geschichte, Erinnerung, Tradierung, Hamburg 
2001, S. 63-87.  
445 „Besonders in Deutschland hat sich Schuld als der stärkste und produktivste Geschichtsgenerator 
erwiesen. Der juristische Rahmen der Rechenschaftsablegung und der Übernahme von Verantwortung 
[...] bleibt nach wie vor [...] der wichtigste Kontext für die Kommunikation von Geschichte und die 
Repräsentation von Vergangenheit.“ Welzer, (Hg.), Das soziale Gedächtnis, S. 87.  
446 Vgl. Kap. 1.6 Geschichtsbewusstsein verlangt Werteerziehung.  
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gegen Martin Sabrow beantragt, Geschichtsdeutung und Sinnbildungsangebote vonei-
nander zu trennen, dann hätte das Geschichtsbewusstsein keinen immanenten Bezug 
zu gegenwärtig gültigen ethisch-moralischen Grundwerten und wäre nicht mehr als ein 
theoretisch-abstraktes Konstrukt. Als Folgerung wäre die Geschichtsdidaktik dann 
lediglich für die Umsetzung von historischem Wissen zuständig, was intendiert, der 
allgemeinen Geschichtswissenschaft untergeordnet, und der Geschichtsunterricht 
bleibt wie bisher ein Lernfach447.  
2.2 Geschichtsunterricht zur NS-Zeit und in ihren Gedenk-
stätten  
Gedenkstättenbesuche sind in den Lehrplänen vorgesehen, aber für ihre praktische 
Umsetzung ergeben sich einige Probleme: In den inzwischen veralteten bayerischen 
G9-Lehrplänen, die für das zu beschreibende Projekt galten, existierte lediglich eine 
Empfehlung448. Der inzwischen gültige G8-Lehrplan enthält etwas mehr Entschei-
dungsfreiraum für den Lehrer, aber seine Vorgaben sind ohne massive Kürzungen 
schwer zu erfüllen. Im Geschichtsunterricht bleiben kaum mehr als 20 Unterrichts-
stunden449 für den Stoff des Nationalsozialismus einschließlich des Zweiten Welt-
kriegs und der Shoa. Dieser Zeitraum gilt für das Schuljahresende, wo mit häufigem 
Stundenausfall sowie einer ständig weniger werdenden Lernmotivation und Leis-
tungsbereitschaft der Schüler zu rechnen ist. Der Lehrplan für den Zeitraum des Nati-
onalsozialismus ist extrem vollgestopft und wurde leider nicht entrümpelt450. Deswe-
gen steht die notenrelevante Stoffvermittlung im Vordergrund. Der Lehrer hat in den 
knapp bemessenen Lernphasen mit unterschiedlichen Vorstellungen und historisch 
verzerrenden Legendenbildungen seiner Schüler umzugehen451. Aus den Medien sind 
                                                 
447 Für manche Geschichtsdidaktiker scheint es erstaunlich, sich Geschichte als Denkfach vorzustellen. 
Vgl. Anm. 334.  
448 Es sollte „nach Möglichkeit (eine) Studienfahrt zu einer KZ-Gedenkstätte, einem regionalen Kon-
zentrations- oder Außenlager“ unternommen werden. KWMBI I So.- Nr. 8/1992, S. 392. Zudem galten 
schulinterne Regelungen. Vgl. Anm. 285.  
449 Für Berlin beklagt Meik Zülsdorf-Kersting vergleichbar schwierige Rahmenbedingungen: „Eine 
Unterrichtsreihe zum Thema ‚Nationalsozialismus‘ umfasst in der Sekundarstufe I in der Regel zwi-
schen 14 und 20 Unterrichtsstunden [...] erschwert durch den Umstand, dass beim Thema „Nationalso-
zialismus manifeste Voreinstellungen zu erwarten sind, deren Sichtbarmachung, Thematisierung und 
Verflüssigung viel Zeit für Selbstreflexion erfordern würden. Diese Zeit ist im regulären Unterrichtsbe-
trieb in der Regel nicht vorhanden.“ Zülsdorf-Kersting, Meik, Die Ambivalenz der sozialen Er-
wünschtheit – oder: Historisches Lernen am Thema „Holocaust“, in: Lernen aus der Geschichte, TU 
Berlin vom 13. April 2011, http://www.lernen-aus-der-geschichte.de, S. 10-12, hier S. 11.  
450 „Das ist zwar prinzipiell eine alte Forderung, aber sie ist erstens nie konsequent verwirklicht worden 
[im Gegenteil: die sogenannten Stoffpläne und –zwänge bestimmen den Alltag des Geschichtsunter-
richts], und sie erfährt zweitens durch den Einbezug der persönlich-gefühlsmäßigen Implikationen eine 
Einfärbung, die sie von früheren Ansätzen ähnlicher Art deutlich abhebt. Schülerinnen und Schüler 
sollten mit je eigenen Ich-Aktivitäten in Geschichte gleichsam mitmachen können. Dazu brauchen sie 
Zeit und eine Unterrichtsführung, die zur ‚Einmischungen‘ ermutigt.“ Schulz-Hageleit, Geschichte 
„durcharbeiten“, S. 59f.  
451 Bodo von Borries überprüfte die Wirksamkeit des Geschichtsunterrichts und gab die Herkunft des 
wirksamen Anteils von Wissen über den Nationalsozialismus bei Schülern als 28% über audiovisuelle 
Medien, 20 % aus schriftliche Quellen, 20 % aus Gesprächen – vorwiegen in der Familie und nur 32 % 
aus der Schule und deren Mehrheit zudem aus dem Deutsch-Religions- oder Kunstunterricht an. Bor-
ries, Moralische Aneignung, hier insbesondere S. 270f.  
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Kenntnisse und unterschiedliche Vorinformationen452 zu erwarten, irreführende Bilder 
lassen sich im Unterricht nur mühsam und zeitaufwändig korrigieren. Häufig sind sie 
emotional besetzt, oft ungenau, teilweise falsch oder klischeehaft, erschwert vor allem 
dort, wo widersprüchliche Aussagen und unterschiedliche Bewertungen nebeneinander 
existieren.  
Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass der Nationalsozialismus nicht nur in 
Geschichte, sondern auch in Fächern wie Politik bzw. Sozialkunde, Deutsch, Religion 
und Kunst vielfach besprochen wird und sich daraus wiederholt unliebsame Über-
schneidungen ergeben453.  
Jugendliche bringen aus anderem Fachunterricht und von vor allem von außerhalb 
nicht nur Kenntnisse, sondern vor allem Meinungen mit454. Viele dieser Eindrücke 
müssten im Unterricht diskutiert, zeitaufwändig zurechtgerückt und folgerichtig ein-
geordnet werden455, soweit sie überhaupt sichtbar werden. Gleichzeitig muss der Un-
terrichtsstoff456 stark verkürzt werden. Das gilt ebenso für die Durchführung einer im 
Lehrplan empfohlenen Projektarbeit oder einer zusätzliche Gedenkstättenfahrt.457 Sie 
verlangt Überengagement und Mehrarbeit des Lehrers. 
Exkursionen zu den ehemaligen Konzentrationslagern werden von Lehrkräften oft als 
kulturelle Verpflichtung458 angesehen und begleitend zum historischen Stoff des Nati-
onalsozialismus in den Unterricht integriert. Gleichzeitig sollen sie in der Praxis den 
Routine-Schulalltag möglichst wenig durch störenden Unterrichtsausfall beeinträchti-
gen. Deswegen werden sie nur mit Einschränkungen genehmigt, bevorzugt am Schul-
jahresende oder –beginn459. Im übermäßigen Touristengetümmel erfolgt die im Lehr-
plan empfohlene Exkursion. Am authentischen Ort soll - möglichst schon allein durch 
den Besuch, der erfahrungsgemäß mit umfangreichen historischen Informationen ver-
bunden wird - eine moralische Reifeentwicklung initiiert werden.  
                                                 
452 „Unsere Geschichtsbilder und unsere kollektiven Selbstbilder sind durch die Omnipräsenz visueller 
Medien und ihrer spezifischen Erzählformen geprägt.“ Brockhaus, Gudrun, Schauder und Idylle. Fa-
schismus als Erlebnisangebot, München 1997, S. 4.  
453Borries, Moralische Aneignung, S. 270f. Meseth, Wolfgang/Proske, Matthias, Riskantes Lernen: 
Moralische Erwartungen und der Geschichtsunterricht über den Nationalsozialismus und Holocaust, in: 
Brinkmann, Lernen aus der Geschichte, TU Berlin vom 13. April 2011.  
454 „Einstellungen zu identitätsrelevanten, auch lebensweltlich präsenten und die Familienherkunft 
tangierenden historischen Fragen bilden sich früh und sind schwer revidierbar. An den geringen Effekt 
von Geschichtsunterricht an dieser Stelle kann man sich nicht wundern“. Borries, Moralische Aneig-
nung, S. 271.  
455 Rathenow/Weber, Gedenkstättenbesuche, S. 15.  
456 „Dabei wird häufig auf den Erwerb ereignisgeschichtlicher Kenntnisse (Daten, Fakten, Begriffe) 
erheblicher Wert gelegt, während die Entwicklung von Bewertungs- und Urteilsfähigkeit der Schüler oft 
nur eine Nebenrolle spielt“. Rathenow/Weber, Gedenkstättenbesuche, S. 15.  
457 Eberle, Annette, Pädagogik und Gedenkkultur. Bildungsarbeit an NS-Gedenkorten zwischen Wis-
sensvermittlung, Opfergedenken und Menschenrechtserziehung (Pädagogik und Ethik, Bd. 1), Würz-
burg 2008. Thimm, Barbara/Kößler, Gottfried u.a. (Hg.), Verunsichernde Orte. Selbstverständnis und 
Weiterbildung in der Gedenkstättenpädagogik, Frankfurt 2010.  
458 Staas, Christia, Jugendliche und NS-Zeit. Was geht mich das noch an? ZEITmagazin, 04.11.2010 
Nr. 45, in: www.zeit.de/2010/45/Erinnern-NS-Zeit-Jugendliche (aufgerufen am 10.03.2012).  
459 In dieser Zeit, in der die Stoffvermittlung nur erschwert gelingt, bereiten die ausfallenden Stunden 
den Kollegen weniger Probleme als während des laufenden Jahres.  
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Zahlreiche Schulklassen in Bayern besuchen regelmäßig die KZ-Gedenkstätten Dach-
au und Flossenbürg. Ihre Lehrer gehen häufig davon aus, dass durch die Aura des Or-
tes historische Sachverhalte als eine Art Botschaft zu reflektieren sind460. Orte des 
nationalsozialistischen Terrors und des Mordens bilden kollektive Erinnerung aus, die 
„nicht nur als topografische Ortsbestimmung“461 wirksam werden, sondern am authen-
tischen Platz vor allem „Sinn und Orientierung geben“462 sollen. Erhofft werden posi-
tive, identitätsfördernde Entwicklungsprozesse.  
Dieser Beitrag zur historisch-politischen Bildung soll in der demokratischen Gesell-
schaft partizipationsfähig machen und Rechtsextremismus entgegenwirken463. Trotz 
der häufigen Thematisierung nationalsozialistischer Verbrechen im Unterricht und 
bester Absichten ihrer Fachlehrer gelingt es Jugendlichen selten, ihre vorhandenen 
historischen Kenntnisse auf die Gegenwart zu übertragen und damit Handlungsmaxi-
me für persönliche Werteorientierung und mitmenschliches Verhalten einzuüben und 
umzusetzen.  
Ist bald 70 Jahre nach dem Zusammenbruch des nationalsozialistischen Unrechtsre-
gimes der Abstand groß genug oder zu gering, um im Zeitgeschichtsunterricht den 
richtigen Umgang mit dem Erbe der NS-Vergangenheit zu finden?  
Direkte moralische Anklage und Verteidigung, Täter- und Opfer-Zuweisungen bzw. 
die einer Mitläuferschaft scheinen zwar weitgehend der Vergangenheit anzugehören. 
Neue Klischees, insbesondere aus Film und Fernsehen, verzerren aber die Vorstellung 
von Jugendlichen464. Die Vermittlung der sogenannten Holocaust465 Erziehung lässt 
Pädagogen wiederholt an ihre Grenzen geraten. Einerseits klagen sie über die Schüler, 
die sich betont rational geben und versuchen, sich abweisend bis kühl an einem KZ-
Gedenkort ihrer Gefühle zu erwehren, bzw. die Exkursion mit dem Argument: „nicht 
                                                 
460 Rüsen, Historisches Lernen, S. 122.  
461 Filser, Mythen, S. 287.  
462 Ebd., S. 286.  
463 Boldt, Werner, Thesen zur Gedenkstättenarbeit, in: Ehmann u.a. (Hg.), Gedenkstättenpädagogik, 
S.301-303, hier S. 303.  
464 Und „die Frage, ob und wie die Nachkommen der zweiten, dritten und inzwischen vierten Generati-
on durch die NS-Geschichte noch betroffen sind oder sein sollten, wird kontrovers beantwortet“. Wird 
zu viel oder zu wenig unterrichtet? Brockhaus, Gudrun, Editorial, in: Brockhaus (Hg.), Unfähigkeit zu 
trauern, S. 3f, hier S. 4.  
465 Die Wortbedeutung „Holocaust“ (griechisch) bedeutet religiöses vollständiges Brandopfer und trifft 
deswegen die Mord-Gräuel der Shoa nicht. Der Begriff ist umstritten, hat aber inzwischen einen Bedeu-
tungswandel erfahren. Er findet insbesondere in englischsprachigen Ländern als Fachterminus Verwen-
dung. Seit der Ausstrahlung des gleichnamigen Fernsehfilmes 1979 wird er auch in Deutschland einge-
setzt. In Israel findet stattdessen der Begriff „Shoa“ (hebräisch: großes Unheil oder Katastrophe) weite 
Verbreitung, ist aber ebenfalls umstritten. Vgl. dazu u.a. Sofsky, Wolfgang, Die Ordnung des Terrors. 
Das Konzentrationslager, Frankfurt/M. 21993, S. 15. Ehmann, Annegret, Über Sprache, Begriffe und 
Deutungen des nationalsozialistischen Massen- und Völkermords. Aspekte des Erinnerns, in: Ehmann 
u.a. (Hg.), Gedenkstättenpädagogik, S. 75-78. Vgl. auch Ben Dor, David, The Darkest Chapter, Edin-
burg 1996S. 1-3. In der deutschen Übersetzung, Ben Dor, Die schwarze Mütze. Geschichte eines Mit-
schuldigen, Leipzig 1996. David Ben Dor diskutiert dieses Thema wiederholt in brieflichen Mitteilun-
gen, insbesondere im Brief vom 22.11.1994 an mich. Ursprünglich sollte der Titel seiner Biografie 
heißen: „Es war kein Holocaust“, der ließ sich aber vom Autor gegenüber dem Verlag nicht durchsetzen 
und dieses erste Kapitel der englischen Originalausgabe wurde für die deutsche Übersetzung ins Nach-
wort gestellt, ebd. S.137-139. Diese Kontroversen, insbesondere der deutsche Untertitel, trugen dazu 
bei, dass seine Biographie in Israel nicht erscheinen konnte.  
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schon wieder“ generell negieren. Ihr Vermeidungsverhalten zeigt sich bei Konfrontati-
onen. Auch die These von den Schattenseiten der sogenannten Vergangenheitsbewälti-
gung wurde aufgestellt466. Es wird z.B. die Vokabel der sogenannten Holocaustfixie-
rung verwendet467. Gemeint ist eine Überidentifikation mit den „gefühlten Opfern“468, 
wenn Jugendliche mit einem Übermaß an Emotionen vollständig außer sich geraten 
und übermäßig betroffen auf die Menschheitsverbrechen der Nationalsozialisten rea-
gieren. Deswegen wird heute in der Gedenkstättenpädagogik Betroffenheit469 als 
falsch verstandenes Mitleiden und eine Identifikationshaltung ebenso bewusst negiert 
wie die Perspektive der Richtenden und Verurteilenden470. Untersuchungen führen 
Schwierigkeiten mit dem Stoff der Shoa an und halten Jugendliche für wenig belehr-
bar471. Empirische Erhebungen472 zur Erinnerungsarbeit und zum Schülerwissen über 
den Nationalsozialismus betonen, dass Schüler über den Stoff ‚Nationalsozialismus‘ 
zu wenig Kenntnisse besitzen473. Umfragen belegen gleichzeitig einen weitgehenden 
Erfolg474. So bleibt offen475, wie der „Zivilisationsbruch nach Auschwitz“476 den we-
nig interessierten Schülern gegenwärtig nahe gebracht werden kann477. Ergebnisse 
einer sozialpsychologischen Untersuchung478 führten bei Fragen nach einer festen Hal-
tung oder Einstellung von Jugendlichen zu keinem einheitlichen Ergebnis479. Die di-
vergierenden Aussagen basieren auf ungleichen Ausgangsbedingungen, verschiedenen 
Fragestellungen und wurden in verschiedenen Jahren durchgeführt. Die These von der 
                                                 
466 „Die Fixierung auf den ‚Nationalsozialismus‘ mit Vernichtungskrieg und Völkermord (sowie die 
‚Zweite deutsche Diktatur‘) hat für das Geschichtslernen in Deutschland möglicherweise verheerende 
Konsequenzen“. Jureit, Ulrike/Schneider, Christian, Gefühlte Opfer. Illusionen der Vergangenheits-
bewältigung. Stuttgart 2010, S. 294.  
467 Ebd.  
468 Ebd.  
469 Rund 40 Prozent der im TNS-Infratest (in: www.zeit.de/2010/45/Erinnern-NS-Zeit-Jugendliche am 
10.03.2012) befragten Jugendlichen glauben, sie müssten Betroffenheit zeigen. Vgl. dazu die Beispiele, 
in: Staas, Christia, Jugendliche und NS-Zeit.  
470 Mkayton, tears, S. 30.  
471 Mounajed, Außerschulisches Lernen, S. 187.  
472 U.a. Borries, Identitätsgewinn. Borries, Moralische Aneignung. Borries/Rüsen, u.a., Geschichts-
bewusstsein im interkulturellen Vergleich.  
473 „Die These der relativ geringen Bedeutung des Geschichtsunterrichts lässt sich empirisch belegen. 
[...] Man fragt sich wirklich, welchen Gewinn der – späte – fachliche Pflichtunterricht denn bringt oder 
bringen kann“. Borries, Moralische Aneignung, S. 271.  
474 Kühner/Langer, Wie Geschichte zum Thema wird, S. 136. Vgl. Anm. 432.  
475 Ungeklärt bleibt, „wie man den Schülerinnen und Schülern die Geschichte des Nationalsozialismus 
und seiner Verbrechen gegen die Menschlichkeit angemessen und sinnvoll vermitteln könnte“. Borries,  
Moralische Aneignung, S. 271.  
476 Diner, Dan, Gegenläufige Gedächtnisse. Über Geltung und Wirkung des Holocaust. Göttingen 
2007, S. 105.  
477 Mounajed, René, Außerschulisches Lernen an KZ-Gedenkstätten, in: GWU 3/07, S. 187-194, hier 
S. 187.  
478 Ebd., S. 131-141. Die Pilotstudie: „Aktuelle Herausforderungen der schulischen Thematisierung 
von Nationalsozialismus und Holocaust“ wurde, gefördert vom Bayerischen Kultusministerium und 
dem Auswärtigen Amt an der LMU München am Dept. Psychologie unter Mitwirkung von G. Brock-
haus, D. Cisneros, H. Keup, H. Knothe und R. Sigel durchgeführt und 2008 teilweise veröffentlicht.  
479 „Zu der Einschätzung, dass das Interesse der Jugendlichen je nach Situation und Kontext variiert, 
kamen wir durch die Äußerungen der Schüler/innen in den Interviews, in denen sich weder Interesse 
noch Desinteresse als durchgängig und konsistent zeigen.“Ebd., S. 133.  
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verbreiteten Überdruss-Haltung der Jugendlichen in Bezug auf das Thema ‚National-
sozialismus‘ und ‚Holocaust‘ ließ sich in dieser Untersuchung ebenso wenig nachwei-
sen wie übermäßiges Interesse, eher eine sehr hohe und zudem widersprüchliche Er-
wartungshaltung ihrer Lehrer. Deren vorherrschendes Lernziel sei es, generell Empa-
thie als erkennbare Schülerreaktion auszulösen. Dagegen werde die Vermittlung von 
komplexen historischen Zusammenhängen, die ein kritisches Geschichtsbewusstsein 
ermöglichen, weit in den Hintergrund gerückt480. 
Neben Problemen einer korrekten Stoffvermittlung (z.B. als Mischung durch missver-
ständliche Zuordnungsmuster zu Tätern und Opfern) ist das identitätsfördernde Lernen 
zwar für die Schüler erwünscht, aber die Studien deuten darauf hin, dass bei Gedenk-
stättenfahrten einer Schülerorientierung wenig Bedeutung beigemessen wird. Intention 
und Interesse werden von den Lehrern bestimmt und schaffen eine hierarchisch ge-
prägte Lernsituation, in der zu wenig intendiert ist, nachzufragen, was Schüler auf-
grund ihrer gegenwärtigen Erfahrung in Gedenkstätten suchen.  
Die Aufmerksamkeit der Jugendlichen fehlt dort, wo die emotionale Brücke zwischen 
dem Unterrichtsstoff und der Lebenswelt fehlt.  
Es bleibt kaum eine Alternative. Um Sie nicht überwiegend in eine rezeptive Rolle zu 
drängen, weil umfangreicher Stoff zu vermitteln ist, sollte eine Verbindung zu ihrer 
Lebenswelt hergestellt werden, damit Vorüberlegungen, Durchführung und die Lern-
ziele insgesamt direkt von den Jugendlichen ausgehen. An der Beantwortung ihrer 
eigenen Fragen sind sie interessiert. Es geht um die einmalige Situation von eben nur 
dieser einen Klasse, die sich nicht wiederholen wird. Wo einzelne Schüler darin geübt 
sind, ihre Vorlieben und Bedürfnisse zu artikulieren und beachtet werden, weil die 
jeweils geäußerten Emotionen mit den Lernzielen zum TZI-Thema481 verbunden wer-
den (in dieser Reihenfolge und nicht umgekehrt), entsteht Aufmerksamkeit.  
Häufig fehlt der nächste wichtige Schritt: Mit der Erfahrung einer Gedenkstättenfahrt 
brauchen Jugendliche Hilfestellungen zur Erprobung und Verarbeitung des Erlebten, 
um in kleinen Schritten einzuüben, welche Konsequenzen aus dem Gelernten zu zie-
hen und als Handlung umzusetzen sind. Dann entstehen individuelle Entwicklungs-
chancen. Verfehlt ist ein Geschichtsunterricht, der überwiegend auf Konfrontation mit 
nicht verarbeitetem Grauen und einem Ausweichen auf distanzierte wissenschaftsori-
entierte Form der unparteiischen Vermittlung setzt.  
In den Gedenkstätten wurde eine eigene Didaktik erarbeitet, die Schülerzentrierung 
bevorzugt. Dazu gibt es inzwischen eine umfangreiche Literatur der modernen Ge-
denkstättenpädagogik482. Eine intensive Zusammenarbeit mit den Schulen wäre wün-
                                                 
480 Ebd., S. 139. Vgl. Kap. 3 Zeitgeschichte Landsbergs (ausgewählte Bereiche).  
481 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
482 Ausgewählte Veröffentlichungen: Körberstiftung (Hg.), Spurensuche, Zeitschrift des Geschichts-
wettbewerbs des Bundespräsidenten, http://www.geschichtswettbewerb.de (aufgerufen am 28.10.2010). 
Vgl. Anm. 287, zudem auf die Medienplattform und den entsprechenden Newsletter, die das hier be-
schriebene Projekt: „Wir machen ein KZ sichtbar“ als eines der ersten vorstellte, http://www.lernen-
aus-der-geschichte.de (aufgerufen am 28.10.2010), sowie auf die Pädagogische Abteilung des Fritz-
Bauer-Instituts http://www.fritz-bauer-institut.de (aufgerufen am 28.10.2010). Sie veröffentlichen und 
kommentieren umfangreich die jeweils neueste Literatur zur Pädagogik der NS-Gedenkstätten. Deswei-
teren sind aus der Fülle der Veröffentlichungen einzelne Zeitschriften zu nennen, die gezielt auf ent-
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schenswert. Denn es sollte das Erreichen von kognitiven Lernzielen und die Vermitt-
lung von Sachinformationen nicht generell den Vorrang besitzen483.  
Bei Besuchen der Erinnerungsorte für die Opfer des Nationalsozialismus ist mit hefti-
gen emotionalen Reaktionen zu rechen. Mehr noch als im durchschnittlichen Ge-
schichtsunterricht (aber auch da) fehlt oft die Sensibilität, wie mit unabsichtlich er-
zeugten Gefühlen umzugehen ist. In der Schule überwiegt die Haltung, mögliche aus-
gelöste Emotionen unbearbeitet hinzunehmen oder sie abzuwiegeln. Gerade KZ-
Gedenkstätten sind die Bereiche, an denen Jugendliche mit überaus heftigen Gefühlen 
auf den Ort, das dort Sichtbare und ihre entsprechenden Assoziationen reagieren. 
Überbordende Gefühle können z.B. in Form von Auseinandersetzungen und Schuld-
zuweisungen der Jugendlichen untereinander auftreten484. Schüler wollen das bespre-
chen, was sie direkt bewegt. Wenn Jugendliche in Gedenkstätten brennende emotiona-
le Fragen stellen, die in der Pubertät schwer zu integrierende Überlegungen beinhal-
ten, sind sie besonders offen dafür, ihr Verhalten zu ändern.  
Wiederholt klagen Schüler, dass im Unterricht vor allem aus Zeitgründen, vielleicht 
auch aus Hilflosigkeit, auf eine Beantwortung und Verarbeitung der bei ihnen entstan-
denen widersprüchlichen Impulse verzichtet wurde. Ein Unterrichtsgespräch in der 
nächsten Schulstunde reicht nicht aus. In der Zwischenzeit bleiben sie ihren aufge-
wühlten Gefühlen überlassen. Eine gezielte Bearbeitung der bei Jugendlichen ausge-
lösten Emotionen innerhalb der Gedenkstätte fehlt meistens. Bisher werden die Schü-
ler in der Regel zu wenig aufgefangen, weil es an Hilfen zur Bewältigung und einem 
angemessenen Umgang mit entstandenen Überlegungen mangelt. Dabei bieten gerade 
die beunruhigenden Gefühle Anknüpfungspunkte zu lebensweltlichem Lernen, aller-
dings nicht automatisch oder von allein, sondern dann, wenn sie bearbeitet werden. 
Zur Verarbeitung von aufwühlendem Erleben gilt es, unmittelbar an der Stelle der Irri-
tation anzusetzen und sie gesprächsbereit aufzufangen. In dieser Situation ist der Leh-
rer kein Therapeut. Seine Aufgabe ist es, sich innerhalb seiner schulischen Grenzen zu 
bewegen, er kann nur knappe Verarbeitungsangebote im Gespräch anbieten. Ver-
gleichbare Situationen wie in Gedenkstätten ergeben sich wiederholt bei Zeitzeugen-
Besuchen von KZ-Überlebenden in der Schule. Häufig sind Jugendliche emotional 
sehr aufgewühlt von dem gehörten, schwer vorstellbaren Grauen. Sie tragen ihre Ge-
fühle dann, wenn die Impulse nicht direkt anschließend in der Schule aufgefangen 
                                                                                                                                             
sprechende Literatur verweisen: „Gegen Vergessen. Für Demokratie“ (Hg.), http://www:gegen-
vergessen.de (z.B. 2.10.2010), „Informationen“ – Zeitschrift des Studienkreises Deutscher Widerstand, 
http:\\www.Newsletter.studienkreis-widerstand-1933-45.de und Bund Widerstand und Verfolgung 
(BWV-Bayern) e.V. (Hg.), Freiheit und Recht. Vierteljahreszeitschrift für streitbare Demokratie und 
Widerstand gegen Diktatur.  
483 Boldt, Subjektive Zugänge, S. 203.  
484 Eine Konfrontation mit Informationen aus dem 2. Weltkrieg bewirkt für Schüler gelegentlich auch 
heute noch eine belastende Situation innerhalb der Familie. Der Zusammenhang und das zur Kenntnis-
nehmen des Faktums, dass 18 Millionen deutsche Wehrmachtsangehörige in einer Institution dienten, 
die sich zum Teil an schwersten Verbrechen gegen die Menschlichkeit beteiligte, kann zu plötzlich 
auftretenden Auseinandersetzungen führen. Das zeigte sich an vehementen Diskussionen um die 
Wehrmachtsausstellung.  
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werden, mit nach Hause und ein Gespräch gelingt dort zwangsläufig nur zwischen den 
Generationen485, wenn in der Familie die Bereitschaft besteht, darauf einzugehen.  
Unzählige Gespräche und Interviews mit Überlebenden ergeben, dass die überwiegen-
de Zahl der Zeitzeugen sich keinesfalls mit der ungeliebten Opferrolle486 identifiziert 
und in dieser Weise vor Schulklassen vorführen lassen will. Jugendliche suchen oft 
von ihnen zu erfahren, wie man selbst in der extremsten Form von Unfreiheit noch 
überleben und Würde bewahren kann487. Verstehen sollten sie, dass humanes Leben 
generell wertvoll ist. Aus den Informationen um die mörderische Situation in Konzent-
rationslagern sollten sie darüber hinaus unterschiedliche Handlungsfelder erkennen 
lernen, z.B. Spielräume der wenigen Helfer, die es selbst in einem totalitären Regime 
gab und die mit Zivilcourage genutzt wurden. Jeder Mensch will selbstbestimmtes, 
agierendes Objekt sein, selbst dort, wo die Handlungs- und Entscheidungsspielräume 
noch so klein sind.  
Schüler lernen einerseits historisch korrekte Fakten und gleichzeitig finden sie Gele-
genheit, die besseren Entscheidungs- und Verhaltensspielräume zu erkennen, einzu-
üben und schrittweise umzusetzen, um Humanität zu praktizieren.  
Gegenwärtig wird als wichtigstes Lernziel in Gedenkstätten Empathie genannt. Was 
sie bedeutet, bleibt oft unklar und wird unterschiedlich verstanden oder teilweise ver-
schwommen mit Identifikation gleichgesetzt. Die Gedenkstättenpädagogik lehnt eine 
schockartige „Betroffenheitspädagogik“488 ab, weil sie zu Überidentifikation führt, 
ebenso wie das überzogene Mitgefühl oder Mitleiden, das unreflektiert eine Persön-
lichkeit überschwemmt. Dadurch könnten sich die Grenzen ihrer Identität auflösen, es 
entwickeln sich unvorhersehbare Emotionen und schwierige Lernphasen. Ebenso we-
nig kann akzeptiert werden, dass im Vermittlungsprozess Emotionen gezielt eingesetzt 
werden, um zu steuern. Das ist Manipulation, die gelegentlich bei politisch und päda-
gogisch engagierten Lehrern zu beobachten ist.  
Empathie489 ist keine gefühlsmäßige Identifikation des Mitleidens, sondern lässt sich 
als eine Form von sozialer Intelligenz erklären, nämlich als Reaktion auf die Emotion 
eines Anderen490. Hilfreich ist es, wenn zwischen kognitiver und emotionaler Empa-
thie unterschieden wird. Kognitive Empathie lässt verstehen und erkennen, was der 
Andere denkt. Emotionale Empathie dagegen bewirkt, dass wir fühlen, was der Andere 
fühlt.491 Gelernt werden soll nach dieser Differenzierung eine reife Identitätsbildung, 
                                                 
485 Gesamtgesellschaftlich erfolgte dieser Dialog zwischen den Generationen zu wenig.  
486 Saul Friedländer formuliert: „Die Überlebenden selbst wollen auch nicht als Opfer dastehen“, 
Tieschky, Claudia/Winkler, Willi, So präzise wie möglich, aber ungläubig staunend. Ein Gespräch mit 
dem Historiker Saul Friedländer über „Das Amt“, die katholische Kirche und emotionale Wissenschaft. 
SZ vom 10.01.2011, S. 11.  
487 Vgl. Kap. 1.5.5 Oral History in der Schule.  
488 Betroffenheit‘ wird unterschiedlich gedeutet, im authentischen Gespräch sei sie „eine Dimension 
sachadäquaten Denkens“, meint Schulz-Hageleit, Geschichte: Erfahren, S. 20.  
489 Mkayton, tears, S. 31. Vgl. Kühner, Angela/Langer, Phil C., Wie Geschichte zum Thema wird, S. 
136. Emme, Martina, „Der Versuch, den Feind zu verstehen“. Ein pädagogischer Beitrag zur mora-
lisch-politischen Dimension von Empathie und Dialog. Frankfurt/M. 1996.  
490 Mkayton, tears, S. 31 und Ekman, Gefühle, S. 249.  
491 Ebd.  
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bei der unsere eigenen Grenzen gewahrt bleiben. Notwendig sind also Lernprozesse, 
die sowohl kognitive wie auch emotionale Lernziele umsetzen. Empathie kann nicht 
das einzige und zentrale Lernziel des Gedenkstättenbesuches sein, Lebensweltliches 
Lernen geht weit darüber hinaus und zielt auf eine verantwortungsbewusste, reife Per-
sönlichkeitsstruktur, die möglichst umfassend in ihrer Reifeentwicklung unterstützt 
wird.  
2.3 Gedenkstättenarbeit und Geschichtsbewusstsein 
Gedenkstätten des Nationalsozialismus gelten als Bildungseinrichtungen, die aus Ver-
pflichtung gegenüber den Opfern und ihren Angehörigen neben rituellem Gedenken 
Empathie als Anteilnahme einüben. Sie erforschen und vermitteln als zeithistorisches 
Museum die Geschichte der NS-Verbrechen und deren Ursachen, um jede Wiederho-
lung zu verhindern. Sie heißen zwar Gedenkstätte, werden aber selten entsprechend 
ihrer Wortbedeutung von Schulklassen besucht, denn ihre feierlichen Gedenkfeiern an 
die Opfer sind aus der Sicht der Jugendlichen die Aufgabe von Erwachsenen. Schüler 
vermuten, dass ihre Lehrer spezifische Erwartungen an sie stellen, wie sie mit dem 
Nationalsozialismus und seinen Gedenkstätten moralisch umzugehen haben. Dement-
sprechend reagieren sie. Die scheinbaren und die tatsächlich vorhandenen Erwartun-
gen sind zu reflektieren und gegebenenfalls anzusprechen.  
Eine optimale Haltung des Lehrers bei einem Gedenkstättenbesuch wäre die, sich mit 
seinen Schülern auf Augenhöhe492 gemeinsam auf Entdeckung zu begeben, um Ent-
wicklungsprozesse nicht durch unnötige Vorgaben einzuengen. Er muss dort helfend 
eingreifen, wo der Lernprozess seine Kompetenz erfordert, damit alle gemeinsam in 
ständiger Rückkoppelung zu Ergebnissen und Rückschlüssen auf die Gegenwart ge-
langen, die auch er vorab noch nicht alle kennt. Bei menschenverachtenden Bemer-
kungen und aggressivem Verhalten hat er allerdings grundsätzlich und sofort einzu-
greifen. Das ist nicht autoritär, sondern notwendig. 
Gedenkstättenbesuche erfordern Reflexionen in der Gegenwart, wie wir heute als 
Deutsche mit dem Wissen um die Ermordung von Millionen Juden, dem Rassismus in 
der NS-Zeit umgehen. Vor allem aber geht es um die Perspektive, wie wir in der Ge-
genwart unsere Fragen für die Zukunft stellen. Wie hat es angefangen? Wo sollten wir 
heute eingreifen? Wie pluralistisch gehen wir mit dem Fremden, mit Minderheiten, mit 
Menschen- und Bürgerrechtsverletzungen um? Gleichwohl sollten in einem offenen 
Geschichtsunterricht nicht vorab alle Ergebnisse feststehen.  
Gegen den Mainstream der üblichen Erwartungen meint Jan Philipp Reemtsma: „Ich 
halte die Idee, man könnte erfolgversprechend vor Gegenwärtigem warnen, wenn man 
zeigt, wohin das einmal geführt hat, für nicht besonders gut. Leute zu diskriminieren 
und zu quälen, ist auch dort stets verwerflich gewesen, wo keine Gefahr bestand, dass 
                                                 
492 An Stelle der schulüblichen hierarchisch geprägten Lehrer-Schüler-Beziehung steht eine Art von 
Bündnis zwischen Lehrer und Schülern. Im offenen Geschichtsunterricht muss nicht jedes Lernergebnis 
von vornherein feststehen (dagegen zeigt sich eine hierarchische Lehrer-Schüler-Beziehung z.B. in der 
Forderung: „Unterricht kann zwar gesellschaftliche Konventionen weitergeben, aber er muss das, was 
er vermitteln will, immer schon voraussetzen. Eine offene Verhandlung ist nicht möglich“. Borries, 
Bodo von, Moralische Aneignung, S. 268).  
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es zu einem Massenmord ausarten könnte“493. Genau genommen argumentiert Jan 
Reemtsma im weitesten Sinne ähnlich wie Peter Schulz-Hageleit, der Schüler vor ne-
gativen Bildern schützen will.494 Beide verpassen dabei eine fruchtbare Auseinander-
setzung mit heiklen Themen. Die Konfrontation mit moralisch schwierigen Problemen 
kann - wie immer in der Pädagogik - auch zu Fehlern führen. 
Berechtigt sind allerdings ihre Einwände gegenüber dem wenig reflektierten Aktio-
nismus durchschnittlicher schulischer Gedenkstättenfahrten495. Solange moralische 
Schlussfolgerungen und ihre praktischen Konsequenzen nicht auf den Alltag übertra-
gen und eingeübt werden, erzeugen sie kaum Wirkung. Vor allem verdeutlichen sie, 
wie notwendig Besprechungen für Jugendliche gerade bei Gedenkstättenbesuchen 
sind. Sie brauchen Gelegenheit zum Nachdenken und Differenzieren, und zwar unter 
sich in Kleingruppen ebenso wie in der Großgruppe in der Klasse. Jugendliche sollten 
nicht in der Konfrontation mit einer Überfülle an sachlichen historischen Informatio-
nen allein gelassen werden. Die können zu irreführenden Schlussfolgerungen und un-
kontrollierten Emotionen führen. Der Lehrer hat eine Auseinandersetzung mit morali-
schen Fragestellungen und Kategorien seiner Schüler zu suchen und braucht dafür die 
entsprechende Zeit. Er sollte sehr genau hinhören, welche Überlegungen seine Jugend-
lichen eben gerade aktuell anstellen. Er wird zunächst ihre entstehenden Denkanstöße 
oder Konflikte496 aufgreifen und im Klassenverband hinterfragen. Zugleich muss er 
aufmerksam auf Widerstand und emotionale Reaktionen achten, die in der Gegenwart 
entstehen, um sie diskursiv zu bearbeiten. Schüler lassen sich auf moralische Überle-
gungen ein und setzen sich mit ihnen auseinander, solange diese nicht allzu theoretisch 
abstrakt formuliert werden. Um Fragen aufzugreifen und zu besprechen, sollten sie 
allerdings andeutungsweise im Raum stehen. Das festigt ihre Moralentwicklung. 
Wirksame Gedenkstättenfahrten und gute Unterrichts-Projekte kommen durch Anre-
gungen von Schülern zustande497.  
Keinem Jugendlichen sollte der Gedenkstättenbesuch verordnet werden, sondern er 
kann als Angebot für besonders motivierte Klassen gelten. Selbst eine gut organisierte 
Fahrt zu Gedenkstätten, verfehlt wenigstens teilweise ihr Ziel, wenn einzelne Schüler 
oder die Klasse sich nicht mit der Exkursion identifizieren können. Eine Verweigerung 
kann unterschiedliche Gründe haben, die zu erfragen sind. Im engeren Sinn ist eine 
Gedenkstätte für die Opfer des Nationalsozialismus kein Ort, der allein schon wegen 
seiner Aura Rechtsradikale umstimmt498. Wer sich emotional gegen eine Gedenkstät-
tenfahrt stellt, sollte stattdessen praktizierten Pluralismus kennen lernen und sich mit 
                                                 
493 Reemtsma, Gedenkstätten, S. 6.  
494 Vgl. Schulz-Hageleit, Dimension des Gewissens, S. 116.  
495 „Die Erwartung, dass ein Besuch in einer KZ-Gedenkstätte direkte Wirkung auf die moralische 
Haltung einer Person habe, setzt sich in den zurückliegenden 40 Jahren immer mehr durch, (deswegen) 
hoffen viele Besucher/innen und vor allem viele Lehrkräfte und Pädagog/innen auf eine moralische 
Läuterung durch die Konfrontation mit dem Grauen.“ Kößler, Gottfried, moralisches Lernen.  
496 Vgl. Kap. 5.7.3 Toleranz statt Ausgrenzung.  
497 Reemtsma, Gedenkstätten, S. 6. Mounajed, Außerschulisches Lernen, S. 191. Schmitz, Hans Ja-
kob, Historische Spurensuche im Museum – aber wie?, in: Andraschko (Hg.), Museum, S. 4.  
498 „Ganz absurd aber wird das pädagogische Bemühen dort, wo Gedenkstätten etwas sein sollen, wie 
Orte der Umkehr, an denen junge Menschen, die sich im Diskriminieren, Schikanieren und Quälen 
hervorgetan haben, lernen sollen, wo das hinführt.“ Reemtsma, Gedenkstätten, S. 6.  
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den Klassenkameraden wegen seiner Weigerung auseinandersetzen müssen. Er lernt 
dabei, sich zu positionieren, seine Einstellungen zu überprüfen, und er sollte während 
der Exkursionszeit stattdessen in der Parallelklasse deren Unterricht im Schulhaus 
besuchen. Eine solche Diskussion kann tiefe Lernprozesse für alle Beteiligten auslö-
sen, vor allem lassen sich Einblicke in eine ungewohnte Denkweise gewinnen. Damit 
wird aus der Gedenkstättenfahrt keine Pflichtübung, sondern eine Vergünstigung. Weil 
Exkursionen und Projektarbeit vor allem selbstbestimmtes Lernen beinhalten sollten, 
ist spannender Unterricht dann erfolgreich, wenn Jugendliche von sich aus recherchie-
ren wollen und bereit sind, dafür Mehrarbeit zu leisten. Wo der Wunsch nach regiona-
ler Spurensuche bereits existiert, hat es sich bewährt, mit Jugendlichen eine Art Ver-
trag zu schließen, unter welchen Bedingungen die Mehrarbeit für Gedenkstättenbesu-
che und Projektarbeit zu organisieren ist. 
In der schulischen Praxis499 ebenso wie in Gedenkstätten müssen die bewertungsfreien 
Unterrichtsphasen allen Schülern deutlich erkennbar sein, damit frei vom Notendruck 
auch individuelle Lösungen erprobt werden, die Irrwege und Fehler einschließen. 
Ihnen ist mitzuteilen, welcher Bereich notenmäßig relevant ist oder ob lebensweltli-
ches Lernen praktiziert wird. 
Zeitplanung ist schwierig. Die von mir vorgeschlagen Organisation eines Gedenkstät-
tenbesuches lässt sich nur in mindestens fünf Stunden erreichen. Dazu kommen die 
Phasen der Anfahrtswege. 
Die Aufgabe des Stoffvermittelns kann mit Hilfe der üblichen Methoden (dazu gehört 
Frontalunterricht) erreicht werden. Eine kundige Führung durch eine Gedenkstätte mit 
fundierten, anschaulichen Erklärungen vermittelt eindringlich kognitive Lernziele und 
Erfahrungen. Sie wird hier nicht in Frage gestellt, sondern ist zu ergänzen, denn sie 
reicht nicht aus. Um zudem lebensweltliche Entwicklung zu initiieren, schließt die TZI 
methodisch das gezielte Arbeiten mit Emotionen ein.  
Mein Vorschlag für den Besuch einer Gedenkstätte für die Opfer des Nationalsozia-
lismus:  
1. Der Lehrer hat zunächst neben seiner inhaltlichen und methodischen Vorbereitung 
das passende TZI-Thema500 zu erarbeiten. Er kennt seine Schüler und wird versuchen, 
die für die Gegenwart stimmige Formulierung zu finden, z.B. „Wir bereiten den Ge-
denkstättenbesuch an einem bestimmten Tag vor“. Die Formulierung wird auf diese 
singuläre Situation, die Lerngruppe und den einzelnen Schüler bezogen und entspre-
chend modifiziert.  
2. Wer mit dem Widerstand501 von Schülern konfrontiert ist, wenn z.B. Jugendliche 
mit Migrationshintergrund betonen: „Was geht das uns an?“, der könnte den persönli-
chen Bezug von dieser Fragestellung aus als TZI-Thema formulieren und umsetzen 
oder in der Vorbereitungsphase als Störung bearbeiten. Wenn Schüler die Strukturen 
des totalitären Machtapparats der NS als langweilig bezeichnen, kann getestet werden, 
ob der Widerspruch sich nicht auflösen lässt, wenn direkt auf ihn eingegangen wird. 
                                                 
499 Vgl. Kap. 1.4 Sozialformen in der Geschichtsdidaktik und in der Praxis.  
500 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
501 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen.  
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Einwände können an Mitschüler weitergeben oder als Gegenbeispiele hinterfragt wer-
den. Dadurch verändern sich die „Langeweile“ und die Abwehr vermutlich bereits mit 
dem Nachfragen, nicht aber das TZI-Thema. Eventuell lässt sich so am Einzelbeispiel, 
möglichst verknüpft mit der lebensweltlichen Erfahrung der Schüler, gemeinsam eine 
spannende Stoffvermittlung einleiten. Und die angestrebten Lernziele werden prak-
tisch schrittweise eingeübt502.  
3. Weil Schüler lernen sollen, ein demokratisches, humanes Verhalten für eine bessere 
Zukunft zu praktizieren, gilt es, die Bedeutung prosozialen Verhaltens in der Gegen-
wart aus unterschiedlicher Perspektive in kleinen Schritten zu trainieren. Das meint, 
der Lehrer nutzt jede Gelegenheit, um mit den Schülern Toleranz einzuüben und Kon-
flikte503 zu befrieden. Entstehende Meinungsverschiedenheiten versucht er aufzugrei-
fen, um sie schrittweise diskursiv und praktisch im Klassenverband zu lösen. 
4. Nicht alle Gedenkstätten bieten pädagogisch durchdachte und historisch ausgearbei-
tete Lernzirkel an. Effektiver wirken sie ohnehin, wenn sie gemeinsam mit den Schü-
lern erarbeitet werden, denn dadurch sind sie individuell zu gestalten. Allerdings benö-
tigen Jugendliche dazu gezielte Hilfestellungen. Für die gemeinsam entworfenen Ar-
beitsblätter sind Themen und hinführende Fragestellungen als Arbeitsaufträge der 
Kleingruppen zu entwickeln. Vorzubereiten ist die Zeitstruktur, ebenso das methodi-
sche Vorgehen, das Wechseln zwischen verschiedenen Sozialformen, z.B. zwischen 
einem Kurzvortrag, einer Kleingruppen-Arbeitsaufgabe oder dem intensiven Gespräch 
in der Großgruppe. Der benötigte Zeitaufwand kann erheblich sein.  
5. In der Gedenkstätte folgt nach dem allgemeinen Rundgang, der lehrerzentriert orga-
nisiert ist, die Phase der handlungsorientierten Kleingruppenarbeit. Die Schüler haben 
einen selbstgewählten Auftrag schriftlich auszuführen. Er kann entweder eine Ein-
zelbiografie, einen Ausschnitt der KZ-Geschichte (z.B. die dortige Bearbeitung der 
Darstellung der eigenen Regionalgeschichte) oder ein sie besonders beeindruckendes 
Detail der Gedenkstätte beinhalten.  
6. Die wichtigsten Schritte des emotionalen Lernens504 werden unter Gleichaltrigen im 
Diskurs505 gemacht. Es gilt zu entscheiden, wer welche Teilaufgabe übernimmt, wer 
schreibt, wer die Kleingruppe vor der Großgruppe vertreten wird, wie, in welcher 
Form und womit zunächst die Aufgabe zu erledigen ist, wie die fremde Lebenswelt 
aussieht, ob die erarbeitete Lösung stimmt usw. Dabei werden über die vermittelten 
historischen Inhalte untereinander Gefühle geäußert und diskutiert.  
7. Für das Empathie Lernen wird es wegen des zeitlichen Abstands in der Zukunft 
seltener möglich, eine Begegnung mit einem Überlebenden der KZ zu organisieren. 
Fragen, die Schüler an sie haben, sind denen ähnlich, die sie beim Lesen von biografi-
schen Narrationen stellen: Lebenswege werden verglichen und Bekanntes lässt sich 
wiedererkennen. Kriterien sind zu sammeln, die den Jugendlichen ihre Abgrenzung 
erleichtern. Dazu sind vom Lehrer Hilfestellungen und Beispiele notwendig, um iden-
                                                 
502 Vgl. das Motto „Gesagt ist noch nicht getan“, Kap. 1.2.1 Der Lernbegriff in der Humanistischen 
Pädagogik.  
503 Vgl. Kap. 5.7.3 Toleranz statt Ausgrenzung.  
504 Vgl. Kap. 1.3.2.2 Arbeiten mit Emotionen in der TZI.  
505 Vgl. Kap. 1.6.3 Im Spannungsfeld von Individuum und Peers.  
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tifikatorisches Lernen zu ermöglichen. Es verlangt zunächst einmal beim Sammeln 
von vorgeschlagenen Schüler-Fragestellungen eine ordnende Struktur, z.B. welche 
Formulierungen sind kognitiv, welche emotional, damit die Schüler anschließend aus 
den gehörten Informationen eigene Darstellungen von Geschichte herausarbeiten kön-
nen.506 Noa Mkayton507 empfiehlt Vergleichbares und zudem das Zusammenblenden 
von Erzählzeit und erzählter Zeit.508 Dieses Erarbeiten von Fragen durch die Schüler, 
vor allem aber in der Gedenkstätte selbst die Auseinandersetzung mit dem Narrativ, 
lässt sich als empathisches Lernen bezeichnen.509 Von den Verbrechen des Nationalso-
zialismus und der Shoa ausgehend sind die Anforderungen der Grund- und Menschen-
rechte schrittweise durch praktisches Handeln einzuüben, z.B. damit Minderheiten 
nicht ausgegrenzt werden. Daraus ergeben sich Handlungsmaxime für die Zukunft.  
8. Es hat sich bewährt, Jugendliche mit schülerorientierten Arbeitsaufträgen als Klein-
gruppe innerhalb der Gedenkstätte selbst entdeckend510 lernen zu lassen. Nach meiner 
Erfahrung ist die von den Gedenkstätten verlangte Aufsichtspflicht damit erfüllt, zu-
mal meine Klassen durch eine entsprechende Einführung und durch die gemeinsam 
gesammelten Fragen gezielt vorbereitet wurden und durch meine Präsenz jederzeit 
Rückfragemöglichkeiten bestanden. Die Mitglieder einer Kleingruppe haben Ent-
scheidungen zu treffen und wollen über ihre Erfahrungen berichten. Dazu trifft sich 
die Klasse in einem der Seminarräume, um ihre Ergebnisse zur Präsentation in der 
Großgruppe vorzustellen.  
9. Schließlich haben die Kleingruppen mit ästhetischen Verarbeitungsformen ihre 
nächste Aufgabe zu erfüllen. Zur Wahl stelle ich alternativ das sachliche Schreiben 
eines Protokolls oder kreatives Schreiben511, z.B. eine Kurzgeschichte, eine Glosse, 
ein Gedicht und eine Zeichnung512 (Modellieren schien in der Praxis zu aufwändig). 
Damit lassen sich indirekt Verarbeitungsprozesse einleiten, denn während Jugendliche 
über ihre Darstellung sprechen, ergeben sich vorher unbewusste Überlegungen, die 
                                                 
506 Dadurch erhalten sie Einblicke in eine fremde Lebenswelt vor und während der Verfolgungsge-
schichte, zudem ist die während der Rettung und beim Weiterleben zu suchen, z.B. kognitv: Was fühlt 
der Zeitzeuge? Warum? Wodurch?... Zudem emotional: Kenne ich das Gefühl? Worin liegt der Unter-
schied?  
507 Mkayton, tears, S. 36, 39, berichtet von ihrer Arbeit in der International school for Holocaust Stu-
dies in Yad Vashem. Sie bietet einen ganzen Grundfragenkatalog für Schüler, damit sie lernen, biografi-
sche Narrationen empathisch zu untersuchen.  
508 Ebd., S. 32-48. Mit Sprüngen in die Gegenwart wird die Zeitzeugennarration als solche durchbro-
chen: Wie erzählt er? Warum so und nicht anders? 
509 Beim Suchen nach der eigenen Rolle im Entstehungs- und Vermittlungsprozess von Geschichte 
grenzen die Jugendlichen ihren individuellen Standort bewusst ab. Es gilt z.B. Handlungsspielräume zu 
suchen, um sie einzuüben oder Zivilcourage der wenigen Helfer aufzuzeigen und sie sichtbar zu ma-
chen. Schüler können dafür sensibilisiert werden, wie Zivilcourage heute gefördert und zum Ausdruck 
gebracht werden kann, indem sie an Beispielen schrittweise lernen. Wesentlich ist die gleichzeitige 
Diskussion unter Gleichaltrigen, wie das „richtige“ Verhalten aussehen sollte, denn es geht um die Ju-
gend der Gegenwart, die ihre stimmige Antwort auf die Vergangenheit für Zukünftiges zu geben hat.  
510 Vgl. Kap. 1.5.2 Entdeckendes und forschendes Lernen.  
511 Beispiel s. Fenner, Barbara, Geschichte lernen und wachsen. Besuch in einer KZ-Gedenkstätte, in: 
Lohrbächer u.a. (Hg.), Schoa, S. 365-377, hier S. 374.  
512 Vgl. die Beispiele in: Fenner, ...es ist so schrecklich, dass ich es mir eigentlich gar nicht vorstellen 
kann...“ Aspekte zur Arbeit mit Gefühlen in der KZ–Gedenkstätte Dachau, in: Geschichte Quer, Heft 8, 
S. 49-52, hier S. 49-51.  
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helfen, das Unsagbare auszusprechen. Der Lehrer hat die Arbeitsgruppen zu begleiten 
und immer dort einzugreifen, wo Unterstützung notwendig wird. Abschließend sind 
die Ergebnisse der gesamten Klasse in der Gedenkstätte vorzustellen, um gemeinsam 
zu reflektieren und zu diskutieren. Verarbeitungshilfen sind anzubieten, um das Erlebte 
einzuordnen und zu durchdenken. Nicht alle ethisch-moralischen Überlegungen lassen 
sich beantworten, offen gebliebene Fragen wirken intensiv weiter. 
Ein Gedenkstättenbesuch sollte immer mit einem Rückblick auf das Erlebte abgerun-
det werden. Damit auch während der Hin- und Rückfahrtswege untereinander Chan-
cen für Gespräche entstehen, lasse ich bei Gedenkstättenfahrten keine Musikberiese-
lung zu.  
Mit diesem methodischen Vorgehen kann schrittweise Empathie erworben werden. 
Jugendliche erfahren Impulse aus unterschiedlichen Lebenswelten. Sie grenzen sich 
vom gelernten historischen Stoff ab, vergewissern sich über Grenzfragen nach dem 
ethischen Maßstab der Mitschüler, fragen nach anständigem Verhalten und fordern 
Verantwortungsgefühl und moralischen Halt angesichts des Genozids bei Sklavenar-
beit, politischem Terror und des industriellen Massenmordes. Dabei können sie den 
Geschichtsstoff erarbeiten, nachhaltig behalten und mit Interesse lernen. 
Die ästhetischen Umsetzungsmöglichkeiten helfen als Angebote, unbewusste Inhalte 
bewusst werden zu lassen und Sprachlosigkeit zu überwinden. Das Setting setzt auf 
eine weitgehend schülerorientierte Struktur mit offenem Lernausgang, damit es Ju-
gendlichen gelingt, ihr Geschichtsbewusstsein zu erweitern. 
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3  Zeitgeschichte Landsbergs (ausgewählte Bereiche)  
Geschichte vor Ort513 findet im neuen G8-Lehrplan besondere Berücksichtigung. „Die 
Faszination alter Städte liegt zu einem erheblichen Teil darin, dass sie ein ganz indivi-
duelles Profil auszeichnet“514. Über die Kenntnis dieser spezifischen Charakteristika 
können Schüler sich ihrer ortstypischen Besonderheiten bewusst werden. Es geht da-
bei um historische Fakten, die einen direkten Bezug zum eigenen Lebensraum bieten. 
Für Jugendliche, die noch wenig Zeiterfahrung515 besitzen und sich auf der Suche nach 
sich selbst befinden, besteht dabei die Chance, über ihre eigene regionale Herkunft 
bestimmende kulturelle Zusammenhänge kennenzulernen. Diese Perspektive liefert 
ein Wissen, das mithelfen kann, sich gegenüber dem Fremden abzugrenzen516. Wer 
seine Wurzeln z.B. über die Besonderheiten seiner Region517 verfolgt, lässt sich auf 
das Entwickeln von unterschiedlicher Zeiterfahrung ein, beginnt mit Fragestellungen, 
die an der Gegenwart zurück in die Vergangenheit reichen, um für die eigene Zukunft 
Wertmaßstäbe zu entwickeln. Kenntnisse aus dem Geschichtsunterricht tragen mit zur 
individuellen Identitätsfindung518 und zum Entwickeln von Geschichtsbewusstsein bei. 
Der Lehrer benötigt zunächst das spezifische historische Wissen über die Region, die 
Heimatgeschichte bzw. die Ortsgeschichte und die der Schule. Wenn das im Unterricht 
stimmig und ohne Idealisierung zuverlässig angesprochen werden kann, um gemein-
same Identitätsmerkmale kennen zu lernen, wird bei Jugendlichen ein Verarbeitungs-
prozess in Gang gesetzt. In der Auseinandersetzung mit der Mikrogeschichte gilt es, 
Alternativen aufzuzeigen, zu deuten und nach Übertragbarkeit zu suchen. 
In diesem Kapitel sollen die für den Unterricht ausgewählten Bereiche der NS-Zeit in 
Landsberg aufgeführt werden. Zeitgeschichte in Landsberg kann bei geschichtsdidak-
tischen Überlegungen als eine Sondersituation angesehen werden. 
Es gibt in Deutschland kaum eine Kleinstadt, die ähnlich gehäuft positiv und vor allem 
negativ besetzte Erinnerungsorte519 zur Zeitgeschichte vorzuweisen hat wie Lands-
berg520. Diese Vielzahl erstaunt besonders im Verhältnis zur Größe dieses Ortes. An 
Landsbergs Geschichte des 20. Jahrhunderts lassen sich brennpunktartig, einprägsam 
                                                 
513 Knoch, Peter, Heimatkunde im Unterricht – aber welche?, in: Die Unterrichtspraxis 17 (1984).  
514 Kießling, Rolf, Der Weg Landsbergs in die Moderne, in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der 
Zeitgeschichte, S. 13-36, hier S. 13.  
515 Vgl. Kap. 1.6.3 Im Spannungsfeld von Individuum und Peers.  
516 Vgl. Kap. 1.1.2 Multiperspektivität in der multiethnischen Gesellschaft.  
517 Vgl. Kap. 1.5.4 Auseinandersetzung mit der Zeitgeschichte vor Ort.  
518 Vgl. Kap. 1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als Anforderung an die Praxis.  
519 Zum Begriff „Erinnerungsort“ vgl. Nora, Les Lieux de mémoire. Dazu u.a. Raithel, Thomas, Die 
Strafanstalt Landsberg am Lech und der Spöttinger Friedhof (1944-1958). Eine Dokumentation im 
Auftrag des Instituts für Zeitgeschichte, München 2009, S.1, der diese Begrifflichkeit auf das Landsber-
ger Gefängnis und den Spöttinger Friedhof bezieht. Vgl. Filser, Mythen, S. 287f.  
520 Gelpernas, Dimitrijus, Landsberg – Kaufering – Augsburg: Städte wie alle anderen? Bericht eines 
aus Litauen Deportierten, in: Benz/Distel (Hg.), Konzentrationslager, S. 255-277, vgl. Anlage VI: Die 
Stadt Landsberg am 14.07.1997.  
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und nachhaltig aufgrund der Abundanz der Erinnerungsorte sowohl das Faszinosum521, 
also Aufstieg und Glanz des Nationalsozialismus, als auch die apokalyptischen Ver-
brechen der Shoa und der Fall des Dritten Reiches samt der gerichtlichen Ahndung 
verdeutlichen und somit für den heimatgeschichtlichen Unterricht induktiv erschlie-
ßen. Gerade das Wissen um die extremen Verbrechen des Nationalsozialismus könnte 
durch den direkten Bezug zur Geschichte vor Ort einen Lernprozess auslösen. Fragen 
nach Entstehung, nach Motivation und Verantwortung, nach Handlungsspielräumen 
von Einzelnen zielen auf Verarbeitungsvorgänge. 
Inzwischen existieren mehrere wissenschaftliche Veröffentlichungen zu Landsbergs 
komplexer Zeitgeschichte, die zur Zeit der zu beschreibenden Projektarbeit noch nicht 
veröffentlicht waren. 1994 gab es neben den engagierten, publizistisch einseitig orien-
tierten Veröffentlichungen einzelne für historische Laien schwer lesbare komplexe 
umfangreiche Dissertationen522. Gleichwohl ist es auch gegenwärtig immer noch für 
Laien, Lehrer und Schüler schwierig, sich einigermaßen übersichtlich und ohne allzu 
großen Leseaufwand umfassend über die Ortsgeschichte zu informieren.  
An dieser Stelle soll keine Wiederholung der umfangreichen, bereits wissenschaftlich 
erschlossenen Mikrogeschichte Landsbergs im 20. Jahrhundert523 eingefügt werden. 
                                                 
521 Für Jugendliche ist es schwierig, sich die Anziehungskraft, die der Nationalsozialismus auf viele 
seiner Anhänger ausübte, vorzustellen. Einerseits ist das Bild von „weltanschaulich fanatisierten Mitläu-
fern“ ebenso zu relativieren wie es gilt, die „emotionalen Erlebnisangebote“ [...] „für ein“ [...] „bil-
dungsbürgerliches Milieu“ des NS-Systems zu vermitteln. Erklärungsbedarf besteht zudem für die 
„Durchsetzung von Ordnung mit harter Hand“. Vgl. dazu Brockhaus, Schauder, S. 66 und Brockhaus, 
Gudrun, Die Unfähigkeit zu trauern als Analyse und als Abwehr der NS-Erbschaft, in: Brockhaus (Hg.), 
Unfähigkeit zu trauern, S. 29-39. Aus Befürchtungen, missverstanden zu werden, ist es im gegenwärti-
gen Geschichts-Unterricht üblich, überwiegend die Gräuel des Nationalsozialismus zu betonen, wäh-
rend eine Relativierung und Verständnis für die weite Verbreitung der Ideologie oder des Führerkultes 
fehlen.  
522 Die verfügbaren einzelnen Veröffentlichungen werden im Literaturverzeichnis aufgeführt. Bis 1994 
lagen lediglich die folgenden Dissertationen zu Landsbergs Zeitgeschichte vor: Raim, Edith, Die Dach-
auer KZ-Außenkommandos Kaufering und Mühldorf. Rüstungsbauten und Zwangsarbeit im letzten 
Kriegsjahr 1944/45 (zgl. Diss. München 1991), Landsberg 1992. Sigel, Robert, Im Interesse der Ge-
rechtigkeit. Die Dachauer Kriegsverbrecherprozesse 1945 – 1948, Frankfurt/M. 1992. Königseder, 
Angelika/Wetzel, Juliane, Lebensmut im Wartesaal. Die jüdischen DPs (Displaced Persons) im Nach-
kriegsdeutschland (Die Zeit des Nationalsozialismus), Frankfurt/M. 1994. Eder, Angelika, Flüchtige 
Heimat. Jüdische Displaced Persons in Landsberg am Lech 1945 bis 1950 (Miscellanea Bavarica Mo-
nacensia, Bd. 170, zgl. Diss. Hamburg 1997), München 1998 (1995 nur im Vorabdruck). Weiter lagen 
uns einzelne Manuskripte Seminararbeiten und Schülerwettbewerbe vor: Deutschmann, Anton, Struk-
tur und Analyse des Außenlagers von Dachau Kaufering X bei Utting am Ammersee. Facharbeit Ge-
schichte, Theresiengymnasium München 1987/88. Gold, Volker, Die „Judengräber“ von Schwabhau-
sen. Eine Tragödie aus den letzten Kriegstagen. Nach Augenzeugen zusammengestellt, Landsberg 1990. 
Grinberg, Zalman, Bericht an den jüdischen Weltkongress vom 31.5.1945, Fi YIVO-DPG folder 21. 
Hemmrich, Franz, Die Festung Landsberg am Lech 1920-1945. Erinnerungen eines Gefängnisbeamten, 
Landsberg am Lech 1970 (Manuskript ) Archiv des IfZ München, ED 153. Kleinjung, Tilmann, Das 
DP-Krankenhaus St. Ottilien, Facharbeit Geschichte, Rhabanus-Maurus-Gymnasium St. Ottilien, Abitur 
1990. Körberstiftung, (Hg.), Schülerwettbewerb Deutsche Geschichte, Arbeit Bayern 067: Körberstif-
tung, Landsberg die Stadt der Jugend. Arbeit Bayern 068: Alltag im Nationalsozialismus. Beispiel 
Landsberg am Lech. Schülerwettbewerb zur Politischen Bildung in Bayern 1988, Thema 2: Vor 50 
Jahren: Die Nacht, in der die Synagogen brannten. „Man kann verzeihen, aber nicht vergessen“ (Fried-
rich Schafranek), Arbeit der Klasse 10a des Ignaz-Kögler-Gymnasiums Landsberg/Lech (Lehrerin Bar-
bara Fenner).  
523 Vgl. insbesondere Dotterweich, Volker/Filser Karl (Hg.), Landsberg in der Zeitgeschichte – Zeit-
geschichte in Landsberg (Schriften der Philosophischen Fakultät der Universität Augsburg, Bd. 79/80, 
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Die regionale Zeitgeschichte wird vorgestellt, soweit sie das schulfachbezogene Stan-
dardwissen betrifft und im Unterricht der Klasse 9b/10b des Ignaz-Kögler-
Gymnasiums (IKG) angesprochen bzw. für die Spurensuche der Jugendlichen relevant 
wurde. Wo der Zusammenhang zum Verständnis notwendig schien, werden Ereignisse 
bewusst hervorgehoben. Dazu wurden auch Textteile des Buches524, das ich für meine 
Schüler zum Nachlesen geschrieben habe, eingearbeitet und durch Belege, Ergänzun-
gen sowie Anmerkungen erweitert. 
Um die Heimat-Geschichte der Stadt Landsberg kennen zu lernen, bietet der Ort für 
den Unterricht generell spannende Exkursionen. Angefangen von eiszeitlichen Relik-
ten und Funden aus der Antike erweist sich vor allem der gepflegte mittelalterliche 
Altstadtkern als ein Touristenmagnet. Im Geschichtsunterricht vor Ort bleibt der Stoff 
der eigenen mittelalterlichen Stadt einprägsamer in Erinnerung, nachhaltiger als er 
z.B. mit den im Schulbuch vorgeschlagen Quellen zur mittelalterlichen Stadt Köln zu 
erarbeiten ist525, denn es finden sich wiederholt emotional erfahrbare Berührungspunk-
te zur eigenen ortsgebundenen Realität. Schüler suchen entlang der mittelalterlichen 
Stadtmauer Relikte ihrer sich vergrößernden Heimatstadt. Zahlreiche Türme und mit-
telalterliche Quellen schmücken als kulturelle Leistungen früherer Generationen die 
Gegenwart und fördern das Fragen an unsere Vergangenheit. Dagegen werden die re-
gionalen Erinnerungsorte zur Zeitgeschichte in Landsberg nicht ebenso selbstverständ-
lich für den Unterricht aufgegriffen526. Sie beschämen, obwohl geschichtsdidaktische 
Positionen wiederholt darauf verweisen, dass gerade auch die Auseinandersetzung mit 
Unrecht und schmerzlichen Erfahrungen der Regionalgeschichte im Unterricht die 
lokale Identität von Jugendlichen stärken527. Zeitgeschichtliche Exkursionen zur Orts-
geschichte des 20. Jahrhunderts in Landsberg können zudem auch noch in die Nähe 
von innerörtlichen Spannungen und Auseinandersetzungen führen.528 
Familiäre heldenhafte Erzählungen und die Medien bieten überreichlich, teilweise 
unrealistische Heroisierungen aus der Zeit des Zweiten Weltkriegs. Selbstredend sollte 
der Unterricht keine ähnlichen Interessen fördern. Stattdessen lassen sich direkt über 
                                                                                                                                             
Historisch-sozialwissenschaftliche Reihe) München 2010.  
524 Fenner, Barbara, Es konnte überall geschehen. Landsbergs schwierige Zeitgeschichte, Landsberg 
1995.  
525 Die Schwierigkeiten bei der Vermittlung von Regionalgeschichte verdeutlicht Peter Knoch: „nur 
ausnahmsweise passt einmal ein regionalgeschichtliches Thema im Geschichtsbuch zur tatsächlichen 
Lebenswelt der SchülerInnen. Selten kommt die historische Dimension der wirklich erfahrbaren Welt 
der Jugendlichen zum Vorschein. In der Regel bleiben also die regionalen oder lokalen Angebote in den 
Geschichtsbüchern außerhalb der ‚Heimat‘ der LehrerInnen und SchülerInnen.“ Knoch, (Hg.), Spuren-
suche 1, S. 7.  
526 Orte der Beschämung wie ehemalige KZ sind zwar nur bedingt geeignet für eine zu entwickelnde 
Identität. Vgl. Filser, Mythen, S. 287. und Kap. 1.6.2 Gezielte Identitätsentwicklung als Anforderung 
an die Praxis. Gerade Gedenkorte des NS-Terrors sind vielfältig besetzt mit unterschiedlichen Emotio-
nen. Für eine Exkursion bietet sich das Anknüpfen an diese widersprüchlichen Gefühle an.  
527 U.a. sieht Peter Knoch die „Chance eines schülerorientierten regionalgeschichtlichen Unterrichts“ 
vor allem dann, wenn Schüler die geschichtliche Aufklärung ihrer Lebensregion selbst vornehmen und 
den Zusammenhang zwischen ihrer Lebensgeschichte und der allgemeinen Geschichte erleben können, 
weil sie auf diese Weise ein Stück weit zum Aufbau ihrer Identität beitragen.“ Knoch, Peter/Leeb, 
Thomas, Heimat oder Region, S. 15.  
528 Vgl. dazu Lichtenstern, Anton, Landsberg am Lech. Geschichte und Kultur, Mering 2012, S.227-
229.  
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die Geschichte vor Ort realistische Zeitbezüge im Umgang mit dem Fremden herstel-
len. Die wenig bekannten authentischen Orte der nationalsozialistischen Verbrechen 
gegen die Menschlichkeit lassen von dort aus fragend Anknüpfungspunkte zur Ge-
genwart entwickeln.  
Seit Kriegsende sind 68 Jahre verstrichen. Mangelnde Distanz zur Zeitgeschichte kann 
nicht mehr das Problem unserer momentanen Situation ausmachen, soweit es um Fra-
gen nach ihrer moralischen, bzw. politischen Antriebskraft geht. Es existiert inzwi-
schen die vierte und fünfte Generation nach der Shoa. Die Altersgruppe nicht nur der 
Überlebenden, auch die der Täter und Zuschauer wird alt und damit weniger präsent 
und einflussreich. Viele Neu-Landsberger sind in die 1945 ca. 10.000 Einwohner529 
umfassende Stadt zugezogen, mit allen Eingemeindungen besitzt die Stadt heute etwa 
28.500 Einwohner. Es scheinen bevorzugt Neuhinzugezogene die komplexe Aufgabe 
anzugehen und schrittweise eine öffentliche Auseinandersetzung mit der lokalen Zeit-
geschichte zu beginnen. Auch die Bundeswehreinheit der Welfenkaserne leistet insbe-
sondere seit 1998 eine beeindruckende Gedenkstättenarbeit. Die Zeit scheint inzwi-
schen für die Auseinandersetzung mit der regionalen NS-Vergangenheit reif530.  
In der Gegenwart fällt auf, dass die wenigsten Landsberger Einwohner, ebenso die 
Lehrer aller Schultypen, die Örtlichkeit und die Geschichte der drei531 großen ehema-
ligen KZ (mit jeweils ca. 2.000 bis 3.000 Häftlingen532) innerhalb der eigenen Stadt-
grenze vor ihrer Schultüre kennen. Nach wie vor unternehmen die meisten Schulklas-
sen in Landsberg zwar eine 65 km lange Fahrt bis nach Dachau, um dort die Gedenk-
stätte des ehemaligen KZ zu besichtigen. Daneben bleiben die örtlichen Gedenkorte 
weitgehend unbesucht. Viele der materiellen Relikte ehemaliger Landsberger Konzent-
rationslager wurden in den letzten 20 Jahren nahezu unkenntlich gemacht oder besei-
tigt. Die Originalzeugen, die heute noch aufzufinden wären, sind wenig bekannt. Es 
fehlt an historischen Kenntnissen und es fehlt weitgehend der regionale Verarbei-
tungsprozess für eine Auseinandersetzung mit den in der NS-Zeit begangenen Gräuel-
taten vor Ort533. 
Eine mögliche Begründung dafür, warum in Landsberg die regionale Zeitgeschichte 
selten im Geschichtsunterricht mit einbezogen wird, könnte die Häufung der lokalen 
Negativereignisse sein. Wenn Zeitgeschichte dagegen bevorzugt mit überregional 
                                                 
529 Laut Gemeindestatistik weist der Landsberger Bevölkerungsstand am 18.12.1945 insgesamt 11.963 
Ortsansässige, 10.106 Evakuierte und Flüchtlinge und 1.326 Ausländer auf.  
530 Z.B. haben erstmals der Bayerische Landtag und die Stiftung Bayerische Gedenkstätten am 
24.1.2013 und der Historische Verein Landsbergs am 2.3.2010 und 17.3.2010 die Untertageanlage der 
Welfenkaserne besucht. Zudem wurden mehrere Vorträge zur NS-Geschichte und diverse Ausstellun-
gen organisiert, u.a. „Sie gaben uns wieder Hoffnung“. Schwangerschaft und Geburt im KZ-Außenlager 
Kaufering I vom 07.04. – 02.06.2013, eine Ausstellung der KZ-Gedenkstätte Dachau im Stadtmuseum 
Landsberg. Die Auseinandersetzung vor Ort beginnt.  
531 Vgl. Kap. 3.4.2 Ortsbeschreibung der elf Lager des KZ-Kommandos Kaufering.  
532 Vgl. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 165-168.  
533 So wurde z.B. im ersten Satz bei der offiziellen Eröffnung der Ausstellung: „Sie gaben uns wieder 
Hoffnung“ von dem Lager I gesprochen, das angeblich in unmittelbarer Nähe der Stadt liege. Tatsäch-
lich befand sich das ehemalige Lager I in der Max-von-Eythstraße im Industriegebiet nahe der Tennis-
halle innerhalb der Stadtgrenze.  
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fremden Bezügen durch traditionell übliches Verallgemeinern534 oder durch überregio-
nale Schwerpunktsetzung im Geschichtsunterricht535 unterrichtet wird, scheint sie we-
niger konfliktträchtig536, wenn die belastenden Bereiche der Heimatgeschichte ausge-
klammert werden.  
Wer aber intendiert, Jugendliche an die nahegelegenen authentischen Lernorte heran-
zuführen, weckt deren historische Neugierde. Zunächst suchen sie strukturell diffus 
aus Wissbegierde. Die Aura des authentischen Ortes fasziniert. Aufgabe des Ge-
schichtsunterrichts könnte es sein, die Fragen an die Ortsgeschichte zu einem Arbeiten 
mit Fakten der Mikrogeschichte in die Makrogeschichte zu integrieren. Lebensweltli-
che Bezüge wecken ein starkes Involviertsein von Jugendlichen, sie werden mit ihren 
lokalen Wurzeln konfrontiert und erfahren dabei etwas über ihre Identität. Der Lehrer 
kann erleben, wie sich aus beträchtlicher Eigeninitiative von Schülern starke Emotio-
nen im Geschichtsunterricht entwickeln. Günstig wirkt sich dabei eine weitreichende 
Schüler-Mitbestimmung aus.  
Unübliche Unterrichtsmethoden, z.B. die TZI, verlangen eine behutsame Einführung, 
um unnötige Auseinandersetzungen zu vermeiden. Inhaltlich bedeutet die hier vorzu-
stellende Projekt-Arbeit für den Geschichtsunterricht eine Chance, durch das Sicht-
barmachen eines der drei ehemaligen KZ innerhalb des Stadtgebietes großes Schüler-
interesse zu wecken und gleichzeitig einen intergenerativen Dialog anzustoßen.  
Von allen im Lehrplan vorgesehenen Geschichtsthemen, die im Unterricht behandelt 
werden, weckt gerade die NS-Zeit nach meiner Erfahrung bei Jugendlichen in Lands-
berg ihre Neugierde, weil Schüler die kontroversen Emotionen, die dieser historische 
Stoff vor Ort auslöst, gerne selbst klären und hinterfragen wollen, auch wenn die 
Thematik spezielle Gefahren für einen effektiven Geschichtsunterricht beinhaltet.  
Aufklärungsarbeit vor Ort war für das zu beschreibende Unterrichtsprojekt nie inten-
diert, sie kam quasi als problematischer Nebeneffekt erschwerend zur pädagogischen 
Arbeit dazu. Für Planung und Durchführung standen immer der Geschichtsunterricht 
und damit geschichtsdidaktische Überlegungen an erster Stelle. Allerdings erhielt das 
Projekt mit zunehmender Weiterentwicklung eine ganz besondere, ursprünglich nicht 
vorhersehbare Eigendynamik.  
Insbesondere auf Exkursionen zum Landsberger Gefängnis und dessen Friedhof lassen 
sich unterschiedliche Phasen der Zeitgeschichte aus besonders einprägsamer Perspek-
tive verdeutlichen. Schüler sind an Widersprüchlichem und an verfälschenden histori-
schen Darstellungen besonders interessiert. Sie trugen wesentlich zum Zustandekom-
men der Projektarbeit bei, auch wenn die auf den ersten Blick nicht unmittelbar zur 
                                                 
534 Z.B. kritisiert Saul Friedländer die abstrakte Darstellungsweise von Zeitgeschichte an dem von ihm 
hoch geschätzten Historiker Hans Mommsen: „Mommsen ist ein guter Freund, aber dieser extreme 
Funktionalismus, der so weit wie möglich Abstand hält, führt zu der impliziten These, niemand in der 
Hierarchie des ‚Dritten Reichs‘ habe gewusst, worauf es am Ende hinauslaufen würde.[ ...] Eine abs-
trakte Verantwortung bedeutet keine Verantwortung.“, in: Tieschky/Winkler, So präzise wie möglich.  
535 Borries warnt u.a. in: Moralische Aneignung, insbesondere auf S. 293f vor einem schulmäßig ritua-
lisierten Geschichtsunterricht, der den Holocaust moralisiert und konventionell abhandelt. Um Multi-
perspektivität, Kontroversität und Pluralität zu ermöglichen, braucht es Problemorientierung.  
536 Nicht nur in Landsberg scheint es schwierig, mit Schülern über die ortsspezifischen Besonderheiten 
der NS-Zeit zu arbeiten. Vgl. das Beispiel Gersthofen, Anm. 309.  
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Thematik zu gehören scheinen. Deswegen sollen deren Zusammenhänge genauer dar-
gestellt werden.  
Weil Hitler im Gefängnis (heute die Justizvollzugsanstalt537 JVA) einsaß und dort den 
ersten und Teile des zweiten Bandes von538 „Mein Kampf“ schrieb, wird Landsberg in 
der Literatur häufig genannt. Ausgehend von seinem Gefängnisaufenthalt kann der 
Aufstieg der NSDAP veranschaulicht werden. Gleichzeitig lässt sich die in der NS-
Zeit bevorzugte Stellung des Schulortes erarbeiten, denn Landsberg erhielt wegen der 
Hitlerhaft 1937/38 den Ehrentitel als Auszeichnung: „Stadt der Jugend“539. Diese Pha-
se des Glanzes scheint bereits während der NS-Zeit in ihrer Eignung für den Opfermy-
thos als widersprüchlich wahrgenommen worden zu sein. 
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde das Gefängnis von der amerikanischen Besat-
zungsmacht 1945 –1951 zum War Criminal Prison Nr. 1540 (WCP) ernannt und erlang-
te dadurch die extrem negative Symbolik eines Ortes der Schande mit nachhaltiger 
Wirkung bis heute. Die US-Besatzungsmacht unternahm mit dem WCP in Landsberg 
den Versuch, die verurteilten Täter der Bestrafung für ihre NS-Verbrechen zuzuführen, 
um damit einen demokratischen Neuanfang in der BRD zu ermöglichen. 
Im Unterricht vermittelt werden sollte neben der Geschichte des Landsberger Gefäng-
nisses auch die seines Friedhofs541. Er kann als übermäßig spannungsreiches Konflikt-
feld aufgefasst werden, zumal er als Erinnerungsort für extrem Kontroverses dient: 
Dort entstand die problematische Situation, dass auf einem Friedhof die „Täter“ und 
einzelne ihrer „Opfer“ nebeneinander begraben liegen, was bei Besuchern immer wie-
der heftige Emotionen auslöst, weil der Umgang mit den aktuellen Herausforderungen 
dieses Gräberfeldes für die Zukunft erst noch bewältigt werden muss.  
Die rechtsextreme Szene interessiert sich für diesen Friedhof als Erinnerungsort. Sie 
versucht bis heute, die von den Alliierten verurteilten und gehenkten NS- und Kriegs-
verbrecher, insbesondere Massenmörder, zu glorifizieren.  
Vom Spöttinger Friedhof aus weisen unterschiedliche Spuren auf die ehemaligen Kon-
zentrationslager im Raum Landsberg hin. Einzelne dort 1945 bestattete unbekannte 
tote Juden, vermutlich ehemalige KZ-Häftlinge, die kurz nach ihrer Befreiung an den 
Folgen der Konzentrationslagerhaft starben, ruhen neben den von der US-
Besatzungsmacht verurteilten und hingerichteten NS- und Kriegsverbrechern542. Zu 
ihnen gehören auch mehrere Lagerführer des KZ-Kommandos Kaufering und der La-
gerkommandant des KZ Dachau, Martin Weiss.  
                                                 
537 Vgl. Anhang III: Die JVA Landsberg/Lech am 14.07.1997.  
538 Vgl. Dotterweich, Volker, Vom „Marsch nach Berlin“ zum „Marsch nach Landsberg“: Hitlers 
Wege nach Landsberg 1923-1939, in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der Zeitgeschichte, S. 
151-193, hier S. 170.  
539 Vgl. Kap 1.1.3 Landsberg als „Stadt der Jugend“.  
540 Die Nummer 1 entfiel, weil keine weiteren NS- und Kriegsverbrecher-Gefängnisse eingerichtet 
wurden. Ob es einen Zusammenhang zwischen dem positiven Symbol der „Stadt der Jugend“ und dem 
Symbol der Schande, dem NS- und Kriegsverbrechergefängnis gab, ist nicht nachweisbar. Raithel, 
Strafanstalt, S. 51.  
541 Umgangssprachlich wird er verfälschend „Kriegsverbrecherfriedhof“ genannt, Tatsächlich ist sein 
korrekter Name „Spöttinger Friedhof“.  
542 Raithel, Strafanstalt, S. 7f. begründet differenziert den Unterschied von NS- und Kriegsverbrechern.  
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Ab Mitte Juni 1944 entstanden überwiegend im Landkreis Landsberg elf Konzentrati-
onslager. Dieses größte Dachauer Außenlager wurde als KZ-Kommando Kaufering 
bezeichnet. Der Name Kaufering/Landsberg steht damit für ca. 23.500 bis 30.000543 
fast ausschließlich jüdische KZ-Häftlinge aus allen Teilen Europas, von denen mehr 
als die Hälfte in einem geheimen überdimensionierten Rüstungsprojekt direkt oder 
durch die katastrophalen Bedingungen ermordet wurde. Wer überlebte, war schwer 
traumatisiert.  
Die Opfer sollten umgebracht werden, aber vorher ihre Arbeitskraft für das Bauvorha-
ben von Flugzeugfabriken einsetzen. Von geplanten drei riesigen halbunterirdischen 
Bunkern im Großraum Landsberger wurde lediglich einer teilweise fertiggestellt und 
in der Nachkriegszeit umgebaut. Er zeugt heute für den Rüstungswahn der Nationalso-
zialisten, für technisch bewunderte gigantische Fehlplanung und unermessliches Leid 
als Endphase des Genozids.  
Damit Schüler die historisch singuläre Situation der Landsberger KZ erfassen, gilt es 
im Geschichtsunterricht deren historische Sonderstellung in die komplexe Geschichte 
des Völkermordes an den Juden und in die Entwicklung des Zweiten Weltkrieges ein-
zubetten, während gleichzeitig die allgemeinen Zusammenhänge der nationalsozialis-
tischen Konzentrationslager zu modifizieren sind, damit Jugendliche die Spezifik der 
Kauferinger Lager einordnen können. Nur selten besuchen Landsbergs Schulklassen544 
den gigantischen Rüstungs-Bunker.  
Noch weniger als die KZ-Vergangenheit steht im öffentlichen Bewusstsein die Ge-
schichte der Landsberger Konzentrationslagerhäftlinge nach ihrer Befreiung. Für sie 
errichtete die US-Army (von der Landsberger Saarburgkaserne aus) eine „Stadt in der 
Stadt“545 und damit das zunächst größte und bald auch rein jüdische Displaced Persons 
Camp (DP-Camp) im Süddeutschen Raum, das bis 1950 insgesamt 23.000546 Men-
schen durchliefen. Sie nutzten Landsberg als Durchgangsstation. Zunächst versuchten 
sie, ihre noch lebenden Familienmitglieder wiederzufinden. Die meisten von ihnen 
mussten ihre Angehörigen beklagen, weil sie weitgehend durch den Genozid an den 
                                                 
543 Über die Gesamtzahl der Häftlinge des größten Außenlagerkomplexes des KZ Dachau, die in den 
letzten 10 Kriegsmonaten nach Landsberg/Kaufering verschleppt und ermordet wurden, kann es bisher 
aufgrund der Quellenlage lediglich Schätzungen geben. Die Zahlen reichen von über 20.000 bis zu 
30.000 KZ-Häftlingen. Die umstrittenen Todeszahlen gehen von der bislang unveröffentlichten Zahl der 
7.000 namentlich ermittelten Toten und einer Gesamtzahl von mehr als 10.000 bis 14.500 Ermordeten 
aus. Vgl. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 165-168. Eiber, Hitlers Bunker - Hitlers Gefangene: Die 
KZ-Lager bei Landsberg, in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der Zeitgeschichte S. 311-349, hier 
S. 317f und Anm. 23, S. 346.  
544 In den Jahren 2004-2008 besuchten insgesamt 41 Schulklassen den historischen Bunker mit dem 
NS-Tarnnamen „Weingut II“, davon kamen 19 der Klassen aus Landsberg (von diesen mit meiner Füh-
rung 7). Die überwiegende Zahl der Besucher kommt aus dem Allgäu, dem Raum München und Augs-
burg, nur wenige aus Landsberg selbst. Für das Jahre 2009 waren es insgesamt 14 Klassen, davon aus 
Landsberg 5, mit meiner Führung 2 (und 2 aus anderen Schulorten). 2010 besuchten 14 Klassen die 
Untertageanlage, davon 5 aus Landsberg, mit meiner Führung 3 (und 1 aus anderen Schulorten), im 
Jahre 2011 waren es 10 Klassen, davon 2 aus Landsberg, 1 unter meiner Führung (und 1 aus anderen 
Schulorten).  
545 Eder, Angelika, Eine „Stadt“ in der Stadt – Displaced Persons in Landsberg am Lech 1945-1950, 
in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der Zeitgeschichte, S. 453-474.  
546 Eder, Angelika, Flüchtige Heimat. Jüdische Displaced Persons in Landsberg am Lech 1945 bis 
1950 (Miscellanea Bavarica Monacensia, Bd. 170, zgl. Diss. Hamburg 1997), München 1998, S. 143.  
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Juden ermordet worden waren. Sie versuchten trotzdem, in ein einigermaßen normales 
bürgerliches Leben zurückzufinden. Zunächst hatten sie sich von schweren Krankhei-
ten und Unterernährung als Folge ihrer extremen KZ-Haft zu erholen. Während sie auf 
Ausreisegenehmigung hofften, nutzten sie die Wartezeit zum Erlernen von Sprachen 
und versuchten, eine Ausbildung nachzuholen. Dabei entstand ein reges kulturelles 
Leben. Das DP-Camp Landsberg leistete wichtige Vorbereitungsarbeiten für die Ent-
stehung des Staates Israel. Als Höhepunkt galt der Besuch von David Ben Gurion am 
22.10.1945 in Landsberg547. Damit gehört die Geschichte des Landsberger DP-
Camps548 zur Geschichte der Juden in Deutschland und verdeutlicht einen Teil der 
wenig bekannten Phase nach der Befreiung der Konzentrationslager. 
Aus zeitlichen Gründen konnte dieser Bereich der Ortsgeschichte im begleitenden 
Geschichtsunterricht neben der Projektarbeit nur punktuell gestreift und nicht ausführ-
lich besprochen werden. Deswegen soll auch hier dieser Teil nur angedeutet werden. 
Lediglich Zeitzeugenberichte aus unterschiedlicher Perspektive, erstellt für die Schü-
ler, werden in der Anlage549 eingefügt.  
Von der Geschichte der Region Landsbergs ausgehend lassen sich zentrale Ereignisse 
der deutschen Geschichte des 20. Jahrhunderts im Geschichtsunterricht einprägsam 
erarbeiten, übertragen, differenziert bewerten und relativieren, denn „konzentrierter als 
in Landsberg/Kaufering ließen sich Aufstieg und Fall des Dritten Reiches kaum erle-
ben. Zuviel Geschichte für eine so kleine Stadt, deren Bewusstsein bis heute von den 
widersprüchlichsten Bedürfnissen des Verdrängens und Erinnerns bestimmt wird“550.  
Weil ein Überlebender des größten Außenlagerkomplexes KZ-Kommando Kaufering 
bei seinem Besuch in unserem Geschichtsunterricht berichtete, er habe die Überreste 
des ehemaligen Lagers XI nicht mehr finden können, um dort für seine ermordeten 
Kameraden zu beten, hat das meine Schüler und mich dazu veranlasst, an dem Unter-
richtsprojekt: „Wir machen ein KZ sichtbar“ eineinhalb Jahre lang als freiwillige Ge-
schichts-AG zu arbeiten. Quellen galt es zunächst erst einmal aufzufinden. Sie waren 
wenig bekannt.  
Der Genozid an den Juden und damit deren stufenweise Verfolgung, die schließlich in 
die Ermordung der europäischen Juden einmündet, ließe sich in Landsberg auch aus-
gehend vom Beispiel der Vertreibung der ortsansässigen Juden bis 1938 aufzeigen und 
im Unterricht bearbeiten. Die Ereignisse entsprechen denen in vielen anderen Städten. 
Sie wurden im Unterricht nur knapp gestreift. Einzelne Episoden des städtischen Le-
bens weisen auf Teilbereiche des Alltags im Nationalsozialismus hin. Entsprechend 
dem Unterrichtsverlauf soll an dieser Stelle lediglich auf die Literatur hingewiesen 
werden551. 
                                                 
547 Ebd., S. 138f.  
548 Die Filme über das DP-Lager Landsberg, Giesecke, Peter, Ein Lagerleben – Juden in Deutschland, 
1996 und Becker, Israel, Lang ist der Weg, 1947, wurden in Landsberg gedreht.  
549 Vgl. Anlage XV: Das DP-Krankenhaus St. Ottilien  
550 Frankfurter Rundschau Nr. 96 vom 25.April 1995, S. 7.  
551 Filser, Die Stadt, S. 211-215. Lichtenstern, Landsberg, S. 188. Gold, Volker/Rößle Franz Xaver, 
Sie durften nicht mehr Landsberger Bürger sein. Zur Diskriminierung und Vertreibung der jüdischen 
Familien Landsbergs 1933-1945, in: Landsberger Geschichtsblätter 2007, S. 60-73. Fenner, überall, S. 
30-40.  
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3.1 Geschichte des Landsberger Gefängnisses 
Die Landsberger „Gefangenenanstalt“ wurde zwischen 1904 und 1908 in „panopti-
scher Vierflügelanlage“552 erbaut553 und bis 1909 fertiggestellt. Am 16. Januar kamen 
die ersten Häftlinge aus Straubing.  
In der Weimarer Republik gab es verschiedene Formen von Freiheitsstrafen. Sie wur-
den in der Landsberger Strafanstalt (mit Ausnahme der von Zuchthaus) vollstreckt554 
und in jeweils einem dafür bestimmten Flügel des Gefängnisses vollzogen. Die Ge-
fängnissträflinge kamen in den Flügel A, Untersuchungshaftgefangene in den Flügel C 
und Schutzhaftgefangene555 wurden im Flügel D untergebracht. Festungshaftgefange-
ne kamen ab 1920 in den Flügel B556, der für diese Haftstrafe umgebaut werden muss-
te. Das Gefängnis führte seitdem den Namen: „Gefangenen- und Festungshaftanstalt 
Landsberg am Lech“.  
Vor der Weimarer Republik wurden bis zum Kriegsende Festungshaftstrafen in den 
Kasematten der alten Festungen, in Bayern in Ingolstadt und Passau557, vollzogen. Sie 
mussten wegen der Kriegsschäden nach dem Ersten Weltkrieg aufgelassen werden, 
dafür errichtete man in Landsberg eine Festungshaftabteilung.  
Erbaut wurde das Gefängnis für ca. 600 Sträflinge558. Gegen Ende des Ersten Welt-
krieges war es kaum mehr belegt, weil die Gefangenen zum Kriegsdienst herangezo-
gen wurden. Dagegen entwickelte sich gegen Ende des Zweiten Weltkrieges eine dra-
matische Überbelegung. 
                                                 
552 Vgl. Anhang III: Die JVA Landsberg/Lech am 14.07.1997.  
553 Raithel, Strafanstalt, S. 39 mit Anm. 1. Zum Gebäude vgl. Dietrich, Dagmar, Landsberg am Lech, 
Bd.4: Vorstadtbereich und eingemeindete Dörfer (Die Kunstdenkmäler von Bayern, Neue Folge, hg. 
vom Bayerischen Landesamt für Denkmalpflege), München-Berlin 1999, S. 192-223, Zitat S. 215. Zur 
Gefängnisgeschichte: Hemmrich, Treffpunkt Torwache. Justizvollzugsanstalt Landsberg am Lech. 75 
Jahre. Festschrift der JVA zum 75jährigen Jubiläum, Landsberg 1984, S. 7-11.  
554 Raithel, Strafanstalt, S. 40. erwähnt, dass in der Strafanstalt Landsberg bis 1945 sowohl Gefängnis- 
als auch Zuchthausstrafen vollzogen wurden. In der Weimarer Republik gab es (neben dem Jugendstraf-
recht) sechs verschiedene Hauptstrafen, die Todesstrafe (durch Enthaupten, oder – bei Sondergerichten 
– durch Erschießen, Zuchthaus (zwischen 1 und 5 Jahren oder lebenslänglich), Gefängnis (1 Tag bis 5 
Jahre, u.U. maximal 10 Jahre), Festungshaft (1 Tag bis 15 Jahre oder lebenslänglich) und Haftstrafen (1 
Tag bis 6 Wochen). Vgl. Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 11. „1969 wurde in der Bundesrepublik die 
traditionelle Unterscheidung von Gefängnis- und Zuchthausstrafen aufgehoben.“ Raithel, Strafanstalt, 
S.42, Anm. 16. „‘Festungshaft‘ war die mildeste Form der gerichtlichen Freiheitsentziehung. Sie sollte 
dem Gefangenen gegenüber Achtung zum Ausdruck bringen. Ein Festungshäftling brauchte keine An-
staltskleidung zu tragen, er konnte ungestört mit den übrigen Festungshäftlingen sprechen, konnte sich 
selbst verpflegen, Besuche empfangen und Briefe schreiben.“ Gritschneder, Otto, Bewährungsfrist für 
den Terroristen Adolf H. Der Hitlerputsch und die bayerische Justiz, München 1990, S. 97.  
555 Laut Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 11f. existierte 1919 bis 1924 eine eigene Schutzhaftabtei-
lung. Ebd. heißt es gleichzeitig, eine eigene Schutzhaftabteilung sei im Februar 1921 eingerichtet wor-
den. Während der NS-Zeit wurde Schutzhaft als Zwangsmaßnahme der Geheimen Staatspolizei (nur am 
Anfang auch von SS und SA) verhängt; sie bedeutete für den Schutzhäftling völlige Rechtlosigkeit. 
Drobisch, Klaus/Wieland, Günther, System der NS-Konzentrationslager 1933-1939, Berlin 1993.  
556 Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 11.  
557 Raithel, Strafanstalt, S.41.  
558 Ebd., S. 39.  
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3.1.1 Landsbergs Gefängnis wird bekannt 
Der erste Festungshaftgefangene in Landsberg war Anton Graf von Arco auf Valley. Er 
hatte am 21. Februar 1919 Kurt Eisner, den ersten bayerischen Ministerpräsidenten, 
auf dessen Weg in den Landtag von hinten erschossen559 und war anschließend selbst 
schwer verwundet worden. Als er in Landsberg eingeliefert wurde, brachte man den 
Verletzten in der Krankenabteilung unter. Die Festungshaftstube innerhalb des Lands-
berger Gefängnisses hatte für ihn erst noch fertiggestellt zu werden. Anton Graf Arco 
Valley musste 1923 die „geräumige Zelle Nr. 7 verlassen und dem neuen, hochrangi-
gen Gefangenen Platz machen.“560 
Auf beiderseitigen Wunsch begegneten sich Anton Graf Arco Valley und Adolf Hitler 
in der Festungshaftabteilung nie, obwohl gegenseitige Besuche zugelassen waren. 
Adolf Hitler beklagte sich lediglich über Anton Graf Arco Valleys Klavierspiel561. Der 
wiederum wollte sich dessen Besucher fernhalten, zumal die häufig den Wunsch äu-
ßerten, sie wollten auch einmal den Eisner-Mörder sehen562. Anton Graf Arco Valley 
wurde am 13.04.1924 „vorerst in jederzeit widerruflicher Weise beurlaubt“563 und am 
6.5.1924 frei gelassen564.  
3.1.2 Hitler in Landsbergs Gefängnis 
Der bekannteste Insasse des Landsberger Gefängnisses war Adolf Hitler, der zwei Ta-
ge nach dem missglückten Putsch von 1923 am 11. November gegen 23.00 Uhr nach 
Landsberg gebracht wurde565. Mit Ausnahme der Zeit seines Prozesses in München 
1924 saß er hier zunächst bis zum 14.11.1923 in Schutzhaft, ab da in Untersuchungs-
haft, anschließend, nach dem Urteil vom 1.4.1924, wieder in Landsberg und erst ab 
diesem Zeitpunkt in Festungshaft ein, die bis zum 20.12.1924566 dauerte und beson-
ders bequeme Haftbedingungen567 aufwies. Wiederholt wird eine irreführend überlan-
ge Festungshaft angeführt.568 Dort verfasste er den ersten und Teile des zweiten Ban-
des seines zwar weit verbreiteten, aber selten gelesenen Buches „Mein Kampf“569.  
                                                 
559 Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 11., und Gritschneder, Otto, Der Eisner-Mörder Anton Graf 
Arco Valley und die bayerische Justiz, in: Gritschneder, Weitere Randbemerkungen, München 1986, 
S. 236 - 251.  
Hitzer, Arco. Das Attentat auf Kurt Eisner und die Schüsse im Landtag, München 1988.  
560 Kershaw, Hitler, S. 266, der sich auf Gritschneder, Bewährungsfrist, S. 34 bezieht.  
561 Hitzer, Arco, S. 376. Diese Bemerkung wurde hier eingefügt, um die Annehmlichkeiten der Fes-
tungshaft zu verdeutlichen.  
562 Ebd.  
563 Ebd., S. 315.  
564 Er verunglückte am 29.6.1945 tödlich und hat seine Tat nie bereut. Gritschneder, Bewährungsfrist, 
S.63. Hitzer, Arco, S. 380, 382.  
565 Staatsarchiv München I Vollz. A. Landsberg 1.4.5./27, S. 110a. Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 
12.  
566 Vgl. dazu Staatsarchiv München, StAnw. 3073, 3075, 3099, 3103, MA 103476, 14344, Blatt 115-
117. Auszug aus Hitlers Strafregister StAnw. 3075. Gritschneder, Bewährungsfrist, S.32-34, 37f, 48, 
53f, 97, 130, 133-135.  
567 Vgl. dazu die Schilderung der besonderen Bequemlichkeiten der Festungshaftbedingungen für Hit-
ler, z.B. die zahlreichen Besuche, das moderne Badezimmer, geschmackvolle Gartengestaltung, Ein-
kaufsmöglichkeiten inklusive Alkohol in: Drexl, Politik und Alltag, S. 15.  
568 Tatsächlich dauerte sie knapp neun Monate, z.B. spricht Thomas Raithel davon, dass Hitler „gut 13 
Monate ‚Festungshaft‘ verbüßt habe. Raithel, Thomas, Das Landsberger Gefängnis vor und nach 1945, 
Zeitgeschichte Landsbergs (ausgewählte Bereiche)                                     109 
Mit Hitler mussten auch die übrigen Putschisten570 wegen Hochverrats ihre sogenannte 
Ehrenhaft in Landsberg absitzen, „während der Kriegsheld General Ludendorff als 
geistige Gallionsfigur gedient hatte“571, der „wie erwartet freigesprochen (wurde), was 
er als Beleidigung auffasste.“572. Bis 1929 wurden insgesamt 37 Nationalsozialisten zu 
Festungshaft verurteilt, unter ihnen waren Rudolf Heß, Julius Streicher und Georg 
Strasser573. Paradoxerweise besuchte Adolf Hitler wiederholt das Gefängnis, um Be-
gleitern seine Haft zu erläutern.  
Es überrascht Schüler, dass es der NS-Propaganda gelang, die beschämende Gefäng-
niszeit Hitlers, auch wenn sie als Ehrenhaft deklariert war, umzuwerten, zu dramatisie-
ren und zu einem positiven Symbol quasi als Heldentat hochzustilisieren. Aus ihrer 
gegenwärtigen Sicht ist der anwachsende Führerkult der Weimarer Zeit gerade bei 
widersprüchlichen Zuordnungen schwer nachzuvollziehen574.  
Über der Hitler-Zelle Nr. 7 hatte man in der NS-Zeit eine Tafel mit der Inschrift zu 
seiner Haftzeit angebracht. Die tatsächlich verbüßte Dauer wurde nachträglich verlän-
gert und als Inschrift festgehalten: „Adolf Hitler war vom 11. November 1923 bis 20. 
Dezember 1924 hier in Gefangenschaft.“ Das viel kopierte Foto vom Eingang zur Hit-
lerzelle entstand 1937575.  
Insgesamt hatte Hitler einen Monat weniger in Landsberg einzusitzen, denn er kam 
während des Prozesses, „der den Anführern des Putsches vom 26. Februar bis zum 27. 
März 1924 in München gemacht wurde – die Urteile ergingen vier Tage später“576, 
stattdessen nach München-Stadelheim. Diese Haftzeit während des Prozesses bis zum 
Urteil am 1. April 1924 kann nicht als Landsberger Haft gelten.577.  
Für Ungereimtheiten im Zusammenhang mit der Hitler-Haft interessieren sich Schüler. 
Die veranlassen sie dazu, insistierend nach der historischen Wahrheit zu fragen. Neben 
der Dramatisierung des Opfer- und Heldenmythos, den angeblich harten Haftbedin-
gungen und einer scheinbaren Verlängerung dieser Gefängniszeit lassen sich weitere 
Umdeutungsversuche aufzeigen:  
Viele Schüler Landsbergs wurden bereits mit der Frage von Fremden nach „der Fes-
tung“ in Landsberg konfrontiert, wunderten sich darüber und erforschen, warum diese 
hartnäckig wiederholten Erkundigungen so häufig angestellt werden. Insbesondere 
                                                                                                                                             
in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der Zeitgeschichte, S. 407-430, hier S. 407.  
569 Kershaw, Hitler 1889-1936, Stuttgart 21998, S. 299f. Vgl. Dotterweich, Hitlers Wege, S. 170.  
570 Weitere Verurteilten des Hitler-Prozesses waren Friedrich Weber, Hermann Kriebel und Ernst Pöh-
ner. Vgl. Gritschneder, Bewährungsfrist, S. 70f.  
571 Kershaw, Hitler, S. 269.  
572 Ebd., S. 272.  
573 Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 13.  
574 Zur widersprüchlichen Identifikationsfigur Adolf Hitler, der in der Weimarer Zeit den Opfermythos 
und siegreiches Heldentum gleichzeitig verkörpert, um sich zunehmend über den Führer-Helden zum 
Kultobjekt der Volksgemeinschaft zu wandeln, vgl. Behrenbeck, Sabine, Der Kult um die toten Hel-
den, Göttingen, 2. durchgesehene Auflage 2011, insbesondere S. 69-106.  
575 Z.B. die Tafel 2 in: Fenner, Katalog, S. 12 (NARA 111-SC-205472).  
576 Vgl. dazu Kershaw, Hitler, S. 269 und S. 825, Anm. 295.  
577 Vgl. dazu Gritschneder, Bewährungsfrist, und Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 12f.  
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Einheimische wissen, dass trotz der gut erhaltenen mittelalterlichen Stadtmauer mit 
zahlreichen Türmen in Landsberg keine Festung578 existiert.  
Als Erklärung für die irreführende Konnotation einer „Festung Landsberg“579 dienen 
Hitler-Fotos des Bildpressemannes Heinrich Hoffmann vom 20.12.1924 vor der impo-
santen Kulisse des mittelalterlichen Stadttores, des Landsberger Bayertores, die auf 
der Titelseite im „Völkischen Beobachter“ am 25.12.1924580 als Hinweis auf seine 
Entlassung veröffentlicht wurden und die bis in die Gegenwart hinein mit der Bildun-
terschrift: „Hitler verlässt die Festung Landsberg“581 weiter irreführend tradiert wer-
den.  
Eindrucksvoll lässt sich für Landsberger Jugendliche an diesem Beispiel intendierter 
Umdeutung die Macht der Ikonographie582 und die schwer revidierbare Festschreibung 
als Historisierung einer verfälschenden Bildunterschrift erfahren und reflektieren. 
3.1.3 Landsberg als „Stadt der Jugend“ 
Hitler besuchte Landsberg mehrfach, nämlich 1924, 1934, 1936 und 1938, und zwar 
vorrangig die Haftanstalt583. Die Hitler-Zelle Nr. 7 wurde zum nationalsozialistischen 
Wallfahrtsort584, zu dem allein 1937 bereits 80.000 Gäste pilgerten. „Am Ende des 
Jahres 1938 wurden die Besucher der Hitlerzelle auf 100.000 geschätzt585“. Es gibt 
                                                 
578 Der Landsberger Regierungsinspektor, der mit seiner Berichterstattung aus ortskundiger Sicht eben-
falls zu einer imaginierten Vorstellung von „der Festung“ in Landsberg beiträgt, ist: Hemmrich, Franz, 
Die Festung Landsberg am Lech 1920-1945. Erinnerungen eines Gefängnisbeamten, Landsberg am 
Lech 1970 (Manuskript ) Archiv des IfZ München, ED 153.  
579 Kershaw, Hitler, Abbildung Nr. 22: „Hitler in der Festung Landsberg, Postkarte, 1924.“  
580 „So entstanden drei Aufnahmen, die Hitlers Freiheitsentzug zum Bestandteil des frühen Führermy-
thos machten. Sie spiegeln in ihrer zeitlichen Abfolge ein verändertes Rollenverständnis wider.“ Dot-
terweich, Hitlers Wege, S. 175. Völkischer Beobachter, Süddeutsche Ausgabe vom 25.12.1924. 
Raithel, Strafanstalt. Kershaw, Hitler, S. 297f. Kriegl, Hermann, Adolf Hitlers ‚treueste Stadt‘ Lands-
berg am Lech 1933-1945, Nürnberg 2003, S. 41.  
581 Auch die Bildunterschrift: „Hitler verlässt nach sechsmonatiger Haft die Festung Landsberg“ taucht 
wiederholt auf. Z.B. in dem in Schulen weitverbreiteten Heft: Der Nationalsozialismus I. Informatio-
nen zur politischen Bildung, Hg. Bundeszentrale für politische Bildung, Nr. 123, 126, 127 Bonn Neu-
druck 71986, S. 6. In der überarbeiteten 8. Auflage entfiel dieses Foto. Der Nationalsozialismus I/II. 
Von den Anfängen bis zur Festigung der Macht, Informationen zur politischen Bildung, Hg. Bundes-
zentrale für politische Bildung, Nr. 251, Bonn 81996. Weitere Beispiele: Selbst der genaue Otto Grit-
schneder formuliert für seine Abb. 12 die Bildunterschrift: „Adolf Hitler verlässt nach seiner vorzeiti-
gen Entlassung am 20.Dezember 1924 die Festung Landsberg. Gritschneder, Bewährungsfrist, S. 113. 
Und der akkurate Kershaw, Hitler, S.266 spricht im Zusammenhang der Verhaftung Hitlers im Uffin-
ger Hanfstaengel-Haus von seiner Überbringung ins Gefängnis „in der alten Festung Landsberg am 
Lech“, zudem ders., S. 298 von den idealen Bedingungen, die Hitler „in den langen Tagen erzwungener 
Untätigkeit in der Festung Landsberg“ vorfand, zudem die Bildunterschriften Abb. 21 und 22. Vgl. auch 
Kriegl, treueste Stadt‘, S. 39 – 43, insbesondere S. 41.  
582 U.a. Brink, Cornelia, Je näher man es anschaut, desto ferner blickt es zurück. Ausstellungen in KZ-
Gedenkstätten, in: Ehmann, u.a. (Hg.), Gedenkstättenpädagogik, S. 48-54, hier S. 50. Zur Macht der 
Bilder u.a. Schreiber, Waltraud (Hg.), Bilder aus der Vergangenheit – Bilder der Vergangenheit? 
(Schriftenreihe: Eichstätter Kontaktstudium zum Geschichtsunterricht, Bd. 4) Neuried 2004.  
583 Dotterweich, Hitlers Wege, S. 179. Vgl. auch: Zehn Jahre nachher. Der Führer besucht die Festung 
Landsberg am Lech, wo er 1923-24 über ein Jahr in Haft gehalten wurde, o.N., in: Illustrierter Beobach-
ter, 9.Jg. Folge 42, vom 20.10.1934.  
584 Die Landsberger Zeitung vom 20.09.1937, Nr. 218, S. 1 berichtete unter Landsberg: „Wallfahrts-
ort der deutschen Jugend. Wir grüßen die Bannfahnen des Reiches! Wir grüßen die Fahnenträger.“  
585 Filser, Karl, Die Stadt unter nationalsozialistischer Herrschaft, in: Dotterweich/Filser (Hg.), Lands-
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keine erkennbare Reaktion Adolf Hitlers auf diesen Führerkult586. 1937 marschierten 
1.800 Hitlerjungen im Ganzen 12.000 Kilometer (einschließlich der Strecke von 
Nürnberg nach Landsberg) mit 500 Bannfahnen zur sogenannten Hitlerzelle587. 
Der Reichsjugendführer HJ, Baldur von Schirach, betonte: ... „denn fortan soll Lands-
berg ein Symbol des jungen Deutschland sein, und es soll diese Stätte ein Wallfahrtsort 
der ganzen Jugend unseres Volkes werden. Es wird keinen jungen Deutschen geben, 
der nicht einmal hier gewesen ist, [...] der Adolf-Hitler-Marsch der Jugend, er sei ein 
Gleichnis für das Programm der NSDAP [...]. Von Nürnberg aus habt Ihr, meine Ka-
meraden, die Fahne weitergetragen in diese Stadt, die nun durch unseren Willen für 
alle Zukunft zu einer Stadt der Jugend wird. Jahr für Jahr wird die Lehre und Mahnung 
dieser Stadt Landsberg unserem deutschen Volk mehr und mehr ins Bewusstsein drin-
gen. [...] So wird Landsberg zu einem neuen großen Erziehungsfaktor unseres Volkes 
werden, und es wird keine Stätte außer Nürnberg eine solche Gewalt ausüben auf die 
Jugend unseres Volkes. [...] Fackelzüge wurden veranstaltet und Bürgermeister Linn 
betonte die große Bedeutung des Bekenntnismarsches der HJ für die Zukunft der 
Stadt“588.  
Die Landsberger Zeitung nannte die Tafel über der Hitlerzelle ein „Mahnmal“ und der 
Führer der Hitlerjugend, Gebiet Hochland, Emil Klein, formulierte: „Landsberg ist aus 
der Geschichte unserer Bewegung, aber auch aus dem Leben des Führers nicht hinweg 
zu denken. [...] Kein Ort in Deutschland lehrt uns mehr an Adolf Hitler glauben als 
Landsberg“589. 
Prominente Politiker, wie der bayerische Gauleiter Wagner und Kreisleiter von Molt-
ke, hielten Ansprachen zur Verleihung des Ehrentitels durch Baldur von Schirach590 an 
die Stadt Landsberg. Es wurde (angeblich?) aus „Mein Kampf“ zitiert: „Ich weiß, dass 
die Gefängniszellen der Nationalsozialisten einmal Wallfahrtsorte einer neuen deut-
schen Jugend sein werden“591.  
Dass die Hitlerzelle den kleinen Provinzort in der NS-Zeit zu einer bedeutenden Stätte 
der NS-Erziehung machte, die Vorbildfunktion erhielt592, war für Landsberg nicht nur 
angenehm, es ergaben sich auch unerwartete Probleme. U.a. entstanden überraschend 
                                                                                                                                             
berg in der Zeitgeschichte, S. 195-278, hier S.249.  
586 „Jedenfalls tat er erkennbar nichts, um den Landsberger Kult zu unterbinden.“ Dotterweich, Hitlers 
Wege, S. 177. Die Münchener Zeitung vom 20.09.1937 betont auf Seite 1: „Zu den 1800 Hitlerjungen 
aus dem ganzen Reich sprach Reichsjugendführer Baldur von Schirach, der dabei verkündete, dass von 
nun an alljährlich der Marsch der Hitlerjugend zum Reichsparteitag in Landsberg seinen Abschluss 
finden soll. [...] Der Führer hat diesen großen Marsch der HJ mit Freude gesehen und seine Anerken-
nung ausgesprochen dieser Jugend, die in Ihrem Marschieren durch Sonne und Regen, in ihrer durch 
nichts zu brechenden Begeisterung ein Gleichnis der gesamten jungen Genration ist. [...] An diesem 
heroischen Ort stillen Kämpfertums und sieghaften Glaubens soll die Jugend die Kraft gewinnen, die 
Kämpfe des eigenen Lebens mit fester Haltung zu bestehen“.  
587 Landsberger Zeitung vom 20.09.1937, Nr. 218, S. 2.  
588 Landsberger Zeitung vom 18.09.1937, Nr. 217, S. 2. Stadtratsprotokoll vom 11.07.1937, „Be-
kenntnismarsch“.  
589 Die Aufmachung der Landsberger Zeitung vom 18.09.1937, S. 1.  
590 U.a. Münchner Zeitung vom 18/19.09.1937 und Völkischer Beobachter, Süddeutsche Ausgabe 
vom 18/19.09.1937.  
591 Ebd.  
592 Kriegl, „treueste Stadt“, S. 166.  
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hohe Reinigungskosten, der Bau einer öffentlichen Toilette wurde notwendig. Der 
Stadtrat versuchte, sich der finanziellen Bürde zu entledigen: Man beschloss, dem 
„Führer“ die Hitlerzelle Nr.7 zum Geschenk zu machen, um Kosten zu sparen593. 
Eine deutsche Eiche, gepflanzt vor der Zelle594, markierte den angeblichen Ort „heili-
ger nationalsozialistischer Erziehung“595. Hierher marschierte die Hitlerjugend nach 
den Reichsparteitagen und veranstaltete Fackelzüge und Großkundgebungen auf dem 
Hauptplatz. So avancierte Landsberg mit seinen über 8.000596 Einwohnern zum NS-
Wallfahrtsort.  
„1938 wiederholte sich der Bekenntnismarsch der HJ und das glanzvolle Fest“597. Es 
blieb in der NS-Zeit bei dieser kurzlebigen, lediglich zweimal herausragenden Ehrung 
Landsbergs als Stadt der Jugend, weitergehende Pläne vereitelte der Krieg.  
3.1.4 Politische Häftlinge der NS-Zeit 
Im Gegensatz zu Hitler hatten in der NS-Zeit im Landsberger Gefängnis die vielen 
politischen Gefangenen wirklich gelitten. Um für die Schüler den Unterschied der 
Haftbedingungen gegenüber denen von Adolf Hitler zu verdeutlichen, werden einzelne 
Beispiele angeführt. Die bekanntesten unter ihnen waren der spätere Oberbürgermeis-
ter von München, Thomas Wimmer598, der Münchner Stadtpfarrer von St. Andreas, Dr. 
Emil Muhler599, und der inzwischen selig gesprochene Pater Rupert Mayer S.J.600, der 
                                                 
593 Stadtratsprotokoll vom 11.07.1937 – 21.07.37. Es wurde außerdem einige Zeit lang im Stadtrat 
von Landsberg über den Plan diskutiert, die gesamte JVA zu einer riesigen Jugendherberge auszubauen. 
Stadtarchiv Landsberg, Ordner 44/444 Bekenntnismarsch der HJ.  
594 Kriegl, „treueste Stadt“, S. 108.  
595 Landsberger Zeitung vom 17.09.1938. Vgl. auch Landsberg am Lech. Die „Stadt der Jugend“, 
Beilage zu „Das Bayerland, 49. Jg., Heft 5, 1. Märzheft 1938.  
596 Volkszählung vom 17. Mai 1939: Stadt Landsberg am Lech 8705 Einwohner, in: Bayerisches Sta-
tistisches Landesamt (Hg.), Die Religionsgliederung der Bevölkerung in Bayern nach der Volkszäh-
lung vom 17. Mai 1939 und dem Gebietsstand vom 1. Oktober 1940 (Sonderabdruck aus der Zeitschrift 
des Bayerischen Statistischen Landesamts Jahrgang 1941, Heft 1/2), München 1941, S. 14. Das Ein-
wohnerbuch für Stadt und Bezirksamt Landsberg am Lech (1938/39) [Jahr erschlossen aus Amtszeiten, 
z.B. Kriegspropagandaleiter Schmelcher und Obersturmbannführer Dr. Kohlbeck] nennt in einem Vor-
wort von dem Städt. Kulturbeirat Dr. Fischer 10.444 Einwohner. Die Diskrepanz kann nicht geklärt 
werden, weil jeweils nur die selbständigen Einwohner (Haushaltsvorstände?) genannt sind. Es ist davon 
auszugehen, dass hier nicht nur die ständige Bevölkerung - wie bei der Volkszählung - erfasst ist, son-
dern auch Militär, Arbeitsdienst usw. eingeschlossen sind, um die Zahlen möglichst imposant erschei-
nen zu lassen.  
597 Filser, Karl, „Braune“ Festkultur in Landsberg. Politische Gleichschaltung mit anderen Mitteln, in: 
850 Jahre Landsberg am Lech. 1162 „Landespurch“. Landsberger Geschichtsblätter, 110. Jahrgang 
2011/12. Landsberg am Lech 2012, S. 185-206, hier S. 200.  
598 Ude, Christian, Unvergessen: Thomas Wimmer (Münchner Wochenblatt: Hier schreibt der OB, 8. 
Juli 1998. http://www.muenchen.de/Rathaus/dir/stadtspitze/buergermeister/100576/wimmer.html.  
Thomas Wimmer (geb. 07.01.1887 in Siglfing bei Erding, gest. 18.01.1964 in München), ein bayeri-
scher Politiker der SPD und von 1948-1960 Oberbürgermeister Münchens, war von 1924 bis 1933 eh-
renamtlicher Stadtrat und widmete sich vor allem Personal- und Wohnungsfragen sowie den Gemeinde-
finanzen. Nur einen Tag nach der nationalsozialistischen Machtübernahme in München wurde er am 10. 
März 1933 in „Schutzhaft“ genommen und zunächst in München-Stadelheim, danach in Landsberg am 
Lech inhaftiert.  
599 Gritschneder, Otto, Die Akten des Sondergerichts über Stadtpfarrer Dr. Emil Muhler, in: Beiträge 
zur altbayerischen Kirchengeschichte, München 1975, S. 125-149.  
600 Im Adressbuch Landsberg a. Lech 1995, Straßenteil, S. 42 lautete der Eintrag zur Erklärung des 
Straßennamens: Pater-Rupert-Mayer-Straße: „1938 in der Vollzugsanstalt Landsberg a. Lech für 5 Mo-
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vom 17.01. bis 03.06.1938 wegen seiner mutigen Predigten gegen das NS-Regime und 
gegen Hitler als Schutzhäftling im Landsberger Gefängnis inhaftiert war. Die Haftbe-
dingungen in Landsberg sollten ihn demütigen. Mayer beklagte sich nie, auch nicht 
darüber, dass er nur unzureichende Nahrung erhielt und medizinisch nicht genügend 
versorgt wurde, obwohl er seit seiner Verwundung im 1. Weltkrieg fußamputiert war. 
Er bat lediglich, wenn auch vergeblich, darum, regelmäßig beten und zur Messe gehen 
zu dürfen601. Pater Rupert Mayer hat sich nie an das von den Nationalsozialisten gegen 
ihn verhängte Redeverbot gehalten und wurde nach seiner dritten Verhaftung auch 
noch ins KZ Sachsenhausen eingeliefert. Erst sein eigenes erzbischöfliches Ordinariat 
brachte ihn zum Schweigen. Der Orden verlangte von ihm unbedingten Gehorsam. 
Vorher hatte er noch lachend gesagt: „Ein alter einbeiniger Jesuit lebt, wenn es Gottes 
Wille ist, länger als eine tausendjährige Diktatur“602. Für ihn als Jesuit war die Inter-
nierung ab 7. August 1940 im Benediktiner-Kloster Ettal hart, deswegen schrieb er in 
sein Tagebuch: „Aufgrund meiner grundsätzlichen Einstellung gegen die kirchlichen 
Behörden blieb mir nichts anderes übrig, als mich zu fügen. [...] Seitdem bin ich le-
bend ein Toter“603. Was die Nationalsozialisten nicht schafften, das erreichte die eigene 
Kirche. 
Der umstrittene Besuch von Kardinal Faulhaber half Pater Rupert Mayer wenig604. Der 
Kardinal forderte seinen Untergebenen zum Nachgeben auf und wurde im Gefängnis 
zu einem Besuch in der Hitlerzelle605 genötigt.  
Im Landsberger Gefängnis wurden in der NS-Zeit zwar grundsätzlich keine Todesur-
teile vollzogen, dafür war München-Stadelheim zuständig, aber trotzdem sind 10 Hin-
richtungen belegt. Das waren Strafmaßnahmen gegenüber polnischen Zuchthausge-
fangenen, die nach ihrem Ausbruchsversuch gefasst wurden. Sechs von ihnen wurden 
am 3.11.1944 in der Nähe des DAG-Geländes und vier am 18.01.1945 im Gefängnis-
                                                                                                                                             
nate tätig. 1987 Seligsprechung." Erst 2001/2002 wurde dieser Eintrag wie folgt richtiggestellt: „Der 
Jesuitenpater Rupert Mayer wurde als Gegner des Nationalsozialismus zu sechs Monaten Gefängnis 
verurteilt. Im Jahr 1938 wegen einer Amnestie vorzeitig aus der Haft in Landsberg am Lech entlassen, 
er wurde im November 1939 in das Konzentrationslager Sachsenhausen eingeliefert. Nach einem 
Zwangsaufenthalt im Kloster Ettal starb er im November 1945 in München. Im Jahre 1987 wurde Pater 
Rupert Mayer seliggesprochen.“ Adressbuchverlagsanstalt Ruf (Hg.), Stadtadressbuch Landsberg am 
Lech 2001/2002, Straßenteil blau S. 48.  
601 Die Akten über die Gefangenen im Gefängnis Landsberg (Kopien der notariell beglaubigten Ab-
schriften) erhielt ich am 07.02.1994 von dem hilfsbereiten Dr. Otto Gritschneder (der mehrfach 1994 zu 
Vorträgen ins IKG und am 09.11.1993 in die Stadtbücherei nach Landsberg kam und über A. Hitler 
sowie über Dr. E. Muhler und Pater R. Mayer informierte).  
602 Gritschneder, Otto, Ich predige weiter. Pater Rupert Mayer und das Dritte Reich, Rosenheim 
21987, S. 205.  
603 Ebd., S. 200.  
604 Gritschneder, Pater Rupert Mayer, S. 152-156. Über seinen Prozess berichtet die Landsberger 
Zeitung vom 22.07.1938: „Pater Rupert Mayer wegen Kanzelmissbrauchs vor Gericht“.  
605 Strafgefangener Nr. 9469. Pater Rupert Mayer S.J. Erinnerungen an seine Strafhaft im Strafge-
fängnis Landsberg/Lech. (Mit kirchlicher Druckerlaubnis München 19.11.1968 GV Nr. 13150/4 gez.: 
Dr. Gerhard Gruber, Generalvikar), S. 37.  
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innenhof langsam am Galgen erdrosselt606. Zudem starben im Gefängnis in der Zeit 
zwischen April 1944 und Juni 1945 195 Häftlinge.607  
Anders als am Ende des Ersten Weltkrieges war das Gefängnis völlig überbelegt, es 
befanden sich dort rund 1.800 Gefangene aus 14 Nationen608, als die amerikanischen 
Befreier kamen609. Neben gewöhnlichen Kriminellen waren das Fremdarbeiter und 
politische Gefangene.  
3.1.5 Das War Criminal Prison Landsberg (WCPL) 
Unmittelbar bevor die 7. US-Armee am 27.4.1945 Landsberg besetzte, bzw. von der 
NS-Herrschaft befreite, wurden in der überfüllten Strafanstalt umfangreiche Verwal-
tungsakten und NSDAP-Unterlagen verbrannt610. Die US-Armee setzte politische Ge-
fangene frei, dabei gelang auch Kriminellen die Flucht. Noch bis Juni 1945 gab es bei 
Kriegsende Todesfälle611.  
Landsbergs Image wandelte sich vom Kultstatus wegen der Hitlerzelle zum Ort der 
Beschämung durch das NS- und Kriegsverbrechergefängnis. Zur symbolischen Um-
deutung gehörte die Demontage des Wallfahrtsortes der NS-Zeit. Die Hitlerzelle Nr. 7 
wurde abgerissen612, das Gebäude umgebaut und die davor gepflanzte Hitler-Eiche 
entfernt613.  
Ob für die Besatzungsmacht bei der Ortswahl die Bedeutung, die Landsberg wegen 
der Hitlerhaft einnahm, eine Rolle spielt, lässt sich nicht belegen. Wichtig scheint für 
die Standortwahl die Unversehrtheit des Gebäudes gewesen zu sein, die Nähe zu 
Dachau, wo NS- und Kriegsverbrecherprozesse stattfanden614 und dass das dortige 
ehemalige Konzentrationslager von Anfang 1945 bis August 1948 als Internierungsla-
ger genutzt werden konnte615.  
1945/46 entwickelte das Gefängnis eine zunächst doppelte Organisation. Einmal die 
der bayerischen Landesjustiz, die für die verbliebenen kriminellen Häftlinge und Neu-
zugänge zuständig war. Zum Zweiten beanspruchte die amerikanische Militärbehörde 
Teile des Gefängnisses für die Zuweisungen von verurteilten NS- und Kriegsverbre-
chern616 aus den beginnenden Dachauprozessen und für NS-belastete Deutsche. Seit 
                                                 
606 Sie hatten vergeblich versucht, aus der Dynamit AG zu fliehen und wurden nach ihrem Ausbruchs-
versuch im letzten Kriegsjahr hingerichtet. Raithel, Strafanstalt, S. 47 und Raithel, Gefängnis, S. 410.  
607 Raithel, Strafanstalt, S. 48.  
608 Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 14.  
609 Raithel, Strafanstalt, S. 39 und 41.  
610 Ebd., S. 49.  
611 Thomas Raithel weist darauf hin, dass die Zustände bei Kriegsende zwar nicht mit denen im KZ-
Kommando Kaufering zu vergleichen sind, aber er spricht von einem „immer mörderischer werdenden 
NS-Gefängnissystem“. Ebd., S. 50.  
612 Foto: Nara 111-SC-205472. Beim Umbau des Gebäudetrakts und dem Abriss der Hitlerzelle 1945 
verschwand die NS-Schmucktafel. Sie ist bis heute nicht auffindbar.  
613 Raithel, Strafanstalt, S.41.  
614 Ebd.  
615 Hammermann, Gabriele, Das Internierungslager Dachau 1945-1948, in: Benz/Distel (H.), Befrei-
ung, S. 48-70, und Raithel, Strafanstalt, S. 51.  
616 Thomas Raithel betont, dass der umgangssprachlich verwendeten Begriff „Kriegsverbrecher“ nur 
teilweise zutrifft, deswegen schlägt er zum Gebrauch „Kriegs- und NS-Verbrecher“ vor, zudem ver-
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dem 01.01.1947 stand das Gefängnis ausschließlich unter amerikanischer Verwaltung 
und geriet als WCP zunehmend in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit.  
Die ersten Hinrichtungen erfolgten bereits im November 1945617. Die von der Besat-
zungsmacht zum Tod verurteilten NS- und Kriegsverbrecher wurden im Gefängnishof 
mit dem Strang hingerichtet. 
Sie werden in der JVA-Broschüre in drei Haupt-Gruppen eingeteilt618: 
-Verurteilte aus den Nürnberger Prozessen (hohe Wehrmachtsführer, Ärzte, Juristen, 
Ministerialbeamte, Wirtschaftsfachleute, Industrielle, Professoren u.a.). 
-Verurteilte aus den Nürnberger Folgeverfahren, Dachau Prozessen, v.a. Aufsichts-
personal aus den KZ (Buchenwald, Dachau und Mauthausen). 
-Angehörige der SS-Leibstandarte Adolf Hitler, die alle im Laufe von 10 Jahren bis 
1956 freigelassen wurden619. 
Die einzige Zeit des Landsberger Gefängnisses, in der mindestens sieben Frauen620 
einsaßen, war die während des WCP bis 1957. Sie kamen nach ihrer Verurteilung aus 
den Dachauer Prozessen621, unter ihnen die berüchtigte Ehefrau des KZ-
Kommandanten Karl Koch von Buchenwald, Ilse Koch622, die Ravensbrücker KZ-
Ärztin Herta Oberheuser und die Mühldorfer OT-Ärztin Erika Flocken623.  
Zum Tod verurteilte NS- und Kriegsverbrecher wurden unter scharfen Sicherheits-
maßnahmen in den Einzelzellen eines eigenen Gebäudeteils untergebracht. Sie muss-
ten zur äußeren Kennzeichnung rote Jacken tragen und wurden an drei verschiedenen 
Stellen im Gefängnishof am Galgen gehängt. Diese Hinrichtungsform galt als beson-
ders entehrend. U.a. wurden hochrangige SS-Offiziere, wie z. B. 1946 der Dachauer 
KZ-Kommandant Martin Weiss624 oder 1948 der Kommandant von Buchenwald, 
Hermann Pister, exekutiert.  
                                                                                                                                             
deutlicht er die historisch gewandelte Einschätzung von Kriegsverbrechen in der Öffentlichkeit. Ebd., 
S. 7f und 68-71.  
617 Irving Heymont war von Mitte September bis Ende 1945 als Major der erste Lagerkommandant des 
DP-Lagers Landsberg. Er erzählte meinen Schülern und mir bei seinen häufigen Besuchen in Landsberg 
mehrfach von seinem aktiven Engagement für Erinnerungsarbeit (wegen des DP-Lagers und des Spöt-
tinger Friedhofs), z.B. beim Besuch der Ausstellung „Wir machen ein KZ sichtbar“. Zu seinen Erfah-
rungen im WCP Landsberg sagte er: „Ich bin Zeitzeuge. Ich musste 1945 bei jeder Hinrichtung als 
Zeuge anwesend sein, eine furchtbare und grauenhafte Erfahrung“ (Interview am 24.4.1995).  
618 Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S. 15f. Vgl. differenzierter bei Raithel, Strafanstalt, S. 13-36 und 
Raithel, Gefängnis, S. 413-416.  
619 Raithel, Strafanstalt, S. 53-56 und S. 114f. Raithel unterscheidet die WCP-Häftlinge in 1. War Cri-
minals aus den Dachau-Prozessen, den Fliegerfällen, dem Malmedy-Prozess, den Nürnberger Nachfol-
geprozessen und dem Shanghai-Prozess 2. in Spionagefälle und 3. Tötungsdelikte von Deutschen und 
sehr jungen DPs.  
620 Raithel, Gefängnis, S. 415f.  
621 Zudem kam je eine Frau aus den Nürnberger Nachfolgeprozessen und dem Shanghai-Prozess sowie 
mehrere, deren Anzahl ungeklärt ist, und die während des Kalten Krieges wegen Spionage verurteilt 
wurden. Ebd., S. 416.  
622 Vgl. dazu Wistrich, Robert, Wer war wer im Dritten Reich? Ein biographisches Lexikon. Anhä-
nger, Mitläufer, Gegner aus Politik, Wirtschaft und Militär, Kunst und Wissenschaft( aus dem Engli-
schen, o.N., London 1982), Frankfurt/M. 1987, S. 207.  
623 Raithel, Strafanstalt, S. 57.  
624 Martin Weiss (gelegentlich auch Martin Gottfried Weiss, ebd., S. 31) war seit 01.04.1938 Adjutant 
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Nach erneuter Überprüfung der letzten 28 Todesurteile verkündete am 31.1.1951 der 
Hochkommissar John J. Mc Cloy, dass noch sieben zu vollziehen seien625. In der Öf-
fentlichkeit entwickelte sich eine erbitterte Diskussion, es kam zur größten Demonst-
ration, die jemals auf dem Hauptplatz stattfand. 3.000 bis 4.000626 Landsberger und 
bekannte auswärtige Politiker wie der damalige CSU – Bundestags - Abgeordnete Dr. 
Richard Jaeger627 bekundeten ihre Solidarität mit den letzten zum Tode verurteilten 
NS-Verbrechern628.  
Insgesamt entstand die Empörung in Landsberg aus einer weit verbreiteten Opferper-
spektive629 gegenüber der amerikanischen Besatzungsmacht, die als Solidarität mit den 
sogenannten Kriegsverbrechern in der unmittelbaren Nachkriegszeit heftig diskutiert 
wurde630.  
Landsberg wurde zum Symbol der sogenannten Siegerjustiz in ihrem Umgang mit 
Kriegsverbrechern. Das führte hier – besonders ausgeprägt - zu einem Solidarisie-
rungseffekte mit den vermeintlichen Opfern. Die Identifikation entstand u.a. aus man-
gelnder Kenntnis über das Ausmaß der Verbrechen. Sichtbar war eine Tabuisierung, 
wobei „NS- und Kriegsverbrecher“ durch „Kriegsverurteilte“, oder „Kriegsgefangene“ 
ersetzt werden631.  
Die restlichen Urteile wurden zu einem großen Teil verkürzt oder teilweise aufgeho-
ben632. Todesstrafen, in der Bundesrepublik seit 1949 abgeschafft, wurden von der US-
Militärjustiz bis 1951 vollstreckt, soweit sie schon in der frühen Nachkriegszeit ausge-
sprochen worden waren633. Die letzten Hingerichteten am 07.06.1951 sind die Leiter 
der Einsatzgruppen Paul Blobel634 und Otto Ohlendorf635, sie wurden in ihre Heimat-
                                                                                                                                             
von Loritz und anschließend von Piorkowski, seit April 1940 Kommandant von Neuengamme, ab 
01.09.1942 Kommandant von Dachau und im November 1943 Kommandant von Lublin-Majdanek. Er 
war seit Mai 44 als Amtschef in der Amtsgruppe D des SS-Wirtschafts-Verwaltungshauptamtes und 
kam im November 44 zur Koordination nach Mühldorf. Zur Last gelegt wurden ihm Invalidentranspor-
te, Häftlingsmorde und besonders die medizinischen Versuche in seiner Amtszeit in Dachau. Vgl. 
Tuchel, Johannes, Die Kommandanten des Konzentrationslagers Dachau in: Benz/Distel (Hg.), Täter 
und Opfer, S.69-90, hier S. 86-88.  
625 Vgl. Schwartz, Thomas Alan, Die Begnadigung deutscher Kriegsverbrecher. John J. Mc Cloy und 
die Häftlinge von Landsberg, in: Vierteljahreshefte für Zeitgeschichte, 38. Jg. Heft 3 Juli 1990, S. 375-
414.  
626 Raithel, Strafanstalt, S. 70.  
627 Nur wenige Monate später versuchte Jaeger vergeblich, auf Bundesebene die Todesstrafe wieder 
einzuführen.  
628 Raithel, Strafanstalt, S. 36 und 69.  
629 Der perspektivische Wandel zeitbedingter Urteile gegenüber NS- und Kriegsverbrechern in den 
fünfziger Jahren und heute ist für Jugendliche zunächst schwer nachzuvollziehen und muss im Ge-
schichtsunterricht entsprechend thematisiert werden. Vgl. Kap. 1.2.2.4 Historische Zeiterfahrung von 
Schülern in Peergroups.  
630 Raithel, Strafanstalt, S. 65-71.  
631 Raithel, Gefängnis, S. 418-421. 
632 Ebd. Zur Problematik dieser Begnadigungen.  
633 Mc Cloy, John J., Landsberg. Ein dokumentarischer Bericht, München o.J. (vermutl. 1951).  
634 Die Angaben zu den folgenden hingerichteten NS- und Kriegsverbrechern wurden komprimiert aus 
Klee, Ernst, Das Personenlexikon zum Dritten Reich. Wer war was vor und nach 1945? Frankfurt/M. 
22003 erstellt. Zu Paul Blobel, Lebensdaten: 13.08.1894-07.06.1951, SS-Standartenführer. Er leitete das 
Massaker von Babi Yar bei Kiew an 33.771 Juden 1941, war Leiter des Sonderkommandos zur Ausgra-
bung und Verbrennung der Leichen März 1942, ebd., S. 53.  
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gemeinden überführt, sowie Erich Naumann636 und Oswald Pohl637. Sie wurden auf 
dem Spöttinger Friedhof nebeneinander beigesetzt638. Oswald Pohl war als ehemaliger 
SS-Obergruppenführer der ranghöchste NS- und Kriegsverbrecher in Landsberg. Über 
ihn bemerkte der US-Hochkommissar Mc Cloy: „Einen Menschenschinder seines 
Ausmaßes hat es wahrscheinlich nie vorher in der Geschichte gegeben“639.  
Insgesamt hat man nur wenig Täter der NS-Zeit zur Verantwortung gezogen. Nur ein 
geringer Teil der NS- und Kriegsverbrechen wurde geahndet. Bereits Verurteilte wur-
den vor allem seit den 50er Jahren entlassen oder die Strafen durch Haftverkürzungen 
eingestellt640. In der Gegenwart wird gegenüber der Gerichtsbarkeit der Alliierten eine 
veränderte Einschätzung erkennbar641, es wird kaum mehr von „Siegerjustiz“ gespro-
chen. Allerdings kam es seit 2001 (dem 50. Jahr der letzten Hinrichtungen) wiederholt 
zu verdeckten Solidaritätskundgebungen durch einheitliche Kerzen- und Blumen-
schmuckaktionen auf den NS- und Kriegsverbrechergräbern.  
Neben den zum Tode Verurteilten erhielten mehrere NS- und Kriegsverbrecher lang-
fristige Haftstrafen. Friedrich Flick642 und Ernst Freiherr von Weizsäcker643 profitier-
ten von der gewährten vorzeitigen Haftentlassung im August bzw. Oktober 1950. 
Wichtige Schlüsselfiguren der NS-Wirtschaf, wie Alfried Krupp von Bohlen und 
Halbach644 oder Ludwig (Lutz) Graf Schwerin von Krosigk645 kamen 1951 frei646. Am 
                                                                                                                                             
635 Otto Ohlendorf, Lebensdaten: 04.02.1907-07.06.1951, SS-Brigadeführer der Einsatzgruppe D, Chef 
des Amtes III (SD) im RSHA. Er war verantwortlich für die Ermordung von 90.000 Männern, Frauen, 
Kindern. Ebd., S. 443.  
636 Erich Naumann, Lebensdaten: 29.04.1905-07.06.1951, Führer der Einsatzgruppe B. Ebd., S. 429.  
637 Oswald Pohl, Lebensdaten: 30.06.1892-07.06.1951; Obergruppenführer, General der Waffen-SS 
und Chef des SS-WVHA Hauptverantwortlicher für die Ausbeutung der Juden vor ihrer „Vernichtung 
durch Arbeit“ und Inspektion der KZ.,; Einsatz von KZ-Häftlingen. Ebd., S. 467. Im Mai 2013 wurde 
auf Antrag eines Familienmitglieds das Pohl-Grab geöffnet und die sterblichen Überreste exhumiert.  
638 Zu den sieben Hingerichteten gehörten Werner Braune (Einsatzgruppenprozess), Georg Schaller-
meier (Raportführer in Mühldorf) und Hans Theodor Schmidt (Buchenwald). Raithel, Strafanstalt, S. 
72.  
639 Information Services Division - Office of the U.S. High Commissioner for Germany (Hg.), Lands-
berg, Ein dokumentarischer Bericht. 1951, S. 21.  
640 Raithel, Strafanstalt, S. 13-36.  
641 „Trotz der möglichen Kritik an den Verfahrensweisen der Dachauer Prozesse sowie an dem Mittel 
der Todesstrafe muss betont werden, dass eine pauschale Diskreditierung der strafrechtlichen Ahndung 
von NS- und Kriegsverbrechen in der US-amerikanischen Zone, wie sie zeitgenössisch in weiten Teilen 
der westdeutschen Öffentlichkeit verbreitet war, nicht statthaft ist“ Ebd., S. 35.  
642 Friedrich Flick war Wehrwirtschaftsführer und galt als der reichste Mann der BRD. Er wurde wegen 
Ausplünderung, Beschäftigung von Zwangsarbeitern und KZ-Häftlingen verurteilt und verweigerte 
Zwangsarbeitern jede Entschädigung.  
643 Ernst Heinrich Freiherr von Weizsäcker (25.05.1882-04.08.1951) war Diplomat, Staatssekretär des 
Auswärtigen Amtes und SS-Gruppenführer (Ehrenrang). Wegen Mitwirkung an Deportationen franzö-
sischer Juden nach Auschwitz wurde er in Nürnberg (Ministerprozess) als Kriegsverbrecher verurteilt. 
644 Alfried Krupp von Bohlen und Halbach, Alleininhaber des Krupp-Imperiums, wurde wegen Aus-
beutung von Zwangsarbeitern und Plünderung von Wirtschaftsgütern in besetzten Gebieten in Nürnberg 
wegen der schlechten Behandlung von Kriegsgefangenen und KZ-Häftlingen verurteilt. Als Leiter des 
Krupp-Imperiums beschäftigte er 45.000 russische Zivilisten.  
645 Ludwig (Lutz) Graf Schwerin von Krosigk war 1932-1945 Reichsfinanzminister und wurde im 
Nürnberger Ministerprozess verurteilt.  
646 Raithel, Strafanstalt, S. 73.  
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05.05.1958 wurden die letzten vier Häftlinge (aus dem Einsatzgruppenprozess) entlas-
sen und das WCPL aufgelöst.  
Es war das größte der drei alliierten Gefängnisse in Westdeutschland647. Landsberg 
galt zunächst als Symbol für den harten Umgang der Alliierten mit NS- und Kriegs-
verbrechern. Genau genommen entwickelte sich stattdessen eine kaum nachvollzieh-
bare Milde gegenüber schwer belasteten Verbrechern648 als Gnadenwelle, die sich 
1950 in der Wechselwirkung von internationaler Politik und Kaltem Krieg ergab, mit 
Auswirkungen auf eine zunächst verzögerte Ahndung von NS- und Kriegsverbrechen 
in der Bundesrepublik649. In den offiziellen amerikanischen NS-Prozessen waren le-
diglich einzelne NS- und Kriegsverbrecher650 des Mordes an zum Teil Zigtausenden 
von Unschuldigen überführt worden. Die Amerikaner nahmen wichtige Gefängnisun-
terlagen mit nach Washington D. C. Sie sind heute im Institut für Zeitgeschichte in 
München einsehbar. 
3.2 Zeitgeschichte des Spöttinger Friedhofs 
Der Spöttinger Friedhof besitzt eine lange Geschichte als Bestattungsplatz, weil er 
(neben spätrömischen Spuren) bereits aus dem 6. Jahrhundert Funde aufweist651. Im 
Mittelalter war er der Friedhof, der keine Namen verzeichnete. Er war sowohl für die 
am nahe gelegenen Galgenberg Gehenkten wie auch für die Opfer von Seuchen der 
letzte Ort. Die Toten wurden rings um die Kirche verscharrt. Die mit dem Schwert 
Hingerichteten beerdigte man dagegen auf dem städtischen Friedhof.652 Zusammen 
mit der Kirche kam der Friedhof an die Pfarrei Spötting und wurde nur zeitweise ge-
nutzt. 
Die Strafanstalt erwarb ihn 1923 mit dem Ankauf des Gutes Spötting. 1925 genehmig-
te die Stadt Landsberg zwar seine Wiederverwendung653, aber reaktiviert und belegt 
wurde er erst wieder 1944. 1957 wurde er still gelegt und laut Landsberger Tagblatt ab 
1984 für weitere Beisetzungen geschlossen654. Er wird gegenwärtig von den Gefange-
nen der Justizvollzugsanstalt regelmäßig gepflegt. Die bis ins Jahr 2003 existierenden 
Namensschilder655 an den Grabkreuzen und die Gräber selbst waren zwar genau regis-
triert, trotzdem gibt es gewisse Unsicherheiten für die etwa 14 Jahre, in denen dieser 
                                                 
647 Die beiden anderen befanden sich in Wittlich und Werl. Ebd. S. 65.  
648 Sinngemäß ebd., S. 71, 77.  
649 Ebd., S. 66, 77.  
650 Biografisches Material zu den NS- und Kriegsverbrechern, die in Landsberg beerdigt wurden, ist für 
Schüler heute vergleichsweise problemlos über das Internet zu erreichen. Jugendlichen fällt aber gele-
gentlich ihre Bewertung schwer, wenn Darstellungen die Verbrechen ausblenden und NS-Tätern eine 
scheinbare Opferrolle zuweisen. Vgl. ebd., S. 4, Anm. 11.  
651 Vgl. dazu Münzer, Klaus, Die Geschichte der Pfarrei Spötting und ihrer Kirchen St. Ulrich und St. 
Katharina, in: Landsberger Geschichtsblätter 106. Jg., 2007, S. 3-10.  
652 Spötting (Informationen zur Kirche und zum Friedhof), Justizvollzugsanstalt Landsberg am Lech 
(Hg.), o.N., Landsberg/Lech 2003, S. 3.  
653 Raithel, Strafanstalt, S. 79.  
654 Hofmann, Ernst, Friedhof: Minister spricht mit Kritikern. Bayerns Justizchef Dr. Weiß enthüllt eine 
Informationstafel, Landsberger Tagblatt vom 23.01.03, S.21.  
655 Zu den wechselnden Beschriftungen der Gräber und der Grabkreuze vgl., Raithel, Strafanstalt, 
S.101f.  
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Bestattungsort belegt wurde. Es gab wegen der Verkleinerung der genutzten Friedhofs-
fläche notwendige Umbettungen.  
Es lassen sich 320656 Grabstätten zuordnen. Vermutlich starben in der Strafanstalt 139 
Gefangene zwischen 1944 und Juni 1945657. 285 Hinrichtungen wurden in der Zeit des 
WCP658 zwischen November 1945 bis März 1951 vollzogen, 127 Exekutierte wurden 
überführt. 157 Gräber verweisen auf die im WCP Hingerichteten. Von den 175659 Exe-
kutierten wurden 145 NS- und Kriegsverbrecher und vermutlich 30660 kriminelle Aus-
länder661 auf dem Spöttinger Friedhof beigesetzt.  
Von den weiteren Toten, die auf dem Spöttinger Friedhof beigesetzt wurden, sind 
139662 als Opfer der Nationalsozialisten im Gefängnis zwischen 1944 und 1945 umge-
kommen, und es gibt sechs Tote, die zwar auf dem Friedhof beigesetzt wurden, aber 
nicht im Gefängnis zu Tode kamen663. Zudem wurden auch die im Gefängnis Verstor-
benen auf dem Spöttinger Friedhof – alle ohne räumliche Abgrenzung - nebeneinander 
beigesetzt.  
Zusammenfassend lässt sich sagen: Es wurden sowohl NS-und Kriegsverbrecher wie 
auch ausländische Kriminelle664 beerdigt, zudem die im Gefängnis verstorbenen Opfer 
der NS-Zeit, dann die Gefangenen, die im WCP starben. Im November 1944 waren 
zehn polnische Zwangsarbeiter hingerichtet worden665. Weitere Opfer der NS-
Verbrecher, die auf dem Friedhof beigesetzt wurden, waren einzelne Juden666, vermut-
                                                 
656 Ebd., S. 79. Abweichend davon: Mc Cloy, John J., Landsberg. Ein dokumentarischer Bericht, Mün-
chen o.J. (vermutl. 1951). Die Zahlenangaben der hingerichteten Verurteilten weichen voneinander ab. 
Vgl. die Angaben in der Festschrift der JVA, Justizvollzugsanstalt, 75 Jahre, S.17 mit den im Stadtar-
chiv vorhandenen Namenslisten. Die genannten Zahlen liegen zwischen 254 und 308 Hinrichtungen. 
Ebd. werden 279 „NS- und Kriegsverbrecher“ auf S. 17 genannt, die durch den Strang hingerichtet 
wurden und 29 Erschossene, während die neuesten Forschungen von Thomas Raithel 285 Hinrichtun-
gen verzeichnen, davon 12 aus den Nürnberger Nachfolgeprozessen, 240 aus den Dachauer Prozessen, 
also 252 NS- und Kriegsverbrechen, dazu 33 Nachkriegsdelikte. Raithel, Strafanstalt, S. 62. Stockin-
ger, Michael, Oberamtsrat, Justizvollzugsanstalt Landsberg a. Lech, in: Müller-Hahl, Heimatbuch, 
S.141f, hier S. 142 nennt zusammen 308 hingerichtete Gefangene, Quellenangaben fehlen. Eine im 
Bundesarchiv Koblenz verwahrte private „Gesamtliste der in Landsberg als ‘Kriegsverbrecher‘ Hinge-
richteten“ verzeichnet auf 6 Seiten insgesamt 306 Personen, davon 305 namentlich und einen unbekann-
ten amerikanischen Soldaten. Durch den Strang hingerichtet wurden demnach 256 NS- und Kriegsver-
brecher, eines natürlichen Todes während der Haft starben 21 Männer. Weitere 29 Ausländer (meist 
Polen) wurden durch Erschießen hingerichtet. All. Proz. 7. German Documents among the War Crimes 
Records of the Judge Advocate Division, Headquaters, United Staates Army Europe. Bundesarchiv 
Koblenz, Gesamtliste der in Landsberg als Kriegsverbrecher Hingerichteten.  
657 Sechs Fälle blieben ungeklärt. Ebd., S. 81.  
658 Ebd., S. 98.  
659 Ebd., S. 98-100.  
660 Ein Grab ist ungeklärt, ebd., S. 81. 
661 Das waren meist junge DPs aus Osteuropa, die von der Besatzungsmacht nach ihrem Todesurteil 
durch Erschießen hingerichtet und überwiegend auf dem Friedhof beigesetzt wurden. Ebd., S. 98.  
662 Ebd., S. 80.  
663 Ebd., S. 85.  
664 Der amerikanischen Gerichtsbarkeit unterstanden auch gewöhnliche Kriminelle, soweit sie Auslän-
der waren. Tötungsdelikte der Nachkriegszeit wurden wiederholt von jungen DPs aus Osteuropa began-
gen. 31 wurden erst wenige Tage vor ihrer Hinrichtung – meistens Erschießen – nach Landsberg über-
stellt, tabellarisch werden 33 genannt. Ebd., S. 56 und 62.  
665 Ebd., S. 47. Vgl. Kap. 3.1.4 Politische Häftlinge der NS-Zeit.  
666 Ebd., S. 85.  
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lich ehemalige KZ-Häftlinge, die namenlos blieben und die ihre Befreiung nur knapp 
überlebten. Begraben wurden alle ohne räumliche Abgrenzung unter gleichartig gestal-
teten Holzkreuzen.  
Auf diesem Friedhof lassen sich nicht nur die Gräber von Opfern und die von Tätern 
bestimmen, es finden sich zudem Täter, die mit Vorbehalt gleichzeitig auch als Opfer 
gesehen werden können. Sie wurden im Dachau-Prozess wegen KZ-Verbrechen667 
verurteilt und in Landsberg hingerichtet. Zu ihnen gehören auch Funktionshäftlinge, 
die sich sehr unterschiedlich verhielten, wie z.B. KZ-Lager-Kapos. Das Perfide des 
KZ-Systems668 beinhaltete, dass die SS-Schergen einzelne ihrer KZ-Opfer mit dem 
Übertragen von hierarchisch gestaffelten Funktionen zu Mitschuldigen, also zu Tätern 
machten. Besonders grausamen Funktionshäftlingen galten bei der Befreiung häufig 
die ersten Racheakte, eher als den Lagerführern, die es vermieden, sich die Hände mit 
Mord, Schikanen, Prügeln und Sadismus selbst schmutzig zu machen. Dafür wurden 
Funktions-Häftlinge eingesetzt, die oft nur dann Privilegien wie eigene Räumlichkei-
ten oder zusätzliche Essensrationen im KZ erhielten, die ihre Überlebenschancen ver-
besserten, wenn sie entsprechend grausam gegenüber ihren Mithäftlingen agierten.669.  
Zu den in den Dachau-Prozessen zum Tode verurteilten und von der amerikanischen 
Besatzungsmacht hingerichteten NS- und Kriegsverbrechern gehören acht Kauferinger 
KZ-Lagerführer670: Eichelsdörfer (12), Schöttl (30), Moll (38), Lippmann (36), Lang-
leist, Kramer, Kirsch und Tempel ebenso wie der Kommandant des gesamten Kaufe-
ringer Außenlagerkomplexes, Förschner (13). Sie liegen (bis auf Eichelsdörfer, der 
nach München überführt wurde) auf dem Spöttinger Friedhof. Einige von ihnen hatten 
eine lange SS-Karriere in verschiedenen Konzentrationslagern, u.a. Auschwitz, bereits 
hinter sich, wie etwa Vinzenz Schöttl, Otto Moll und Josef Kramer.  
Das Gefängnis und der Spöttinger Friedhof sind direkt mit der Landsberger Konzent-
rationslager-Thematik verquickt, einerseits durch die Täter-Gräber der KZ-Schergen, 
andererseits durch die Opfergräber, die als Gedenkort nur wenig Aufmerksamkeit er-
fahren. Ihre Zuordnung fordert Schüler bei entsprechender Information zum Nachden-
ken heraus: Neben NS- und Kriegsverbrechern liegen ohne räumliche Trennung ihre 
kaum wahrgenommenen Opfer, hingerichtete Zwangsarbeiter und durch KZ-Haft um-
gekommene Juden, zudem gewöhnliche Kriminelle. Jugendliche bewegt die Proble-
matik der widersprüchlichen Bedeutung dieses unheimlichen Erinnerungsortes und 
veranlasst sie zu intensivem Nachfragen.  
Aktuell beunruhigt sie zudem das Interesse der rechtsextremen Szene, die seit Jahren 
versucht, diesen Ort ihren Zwecken nutzbar zu machen, indem sie sich für ein Geden-
                                                 
667 Ebd., S. 54.  
668 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 248.  
669 „Die Gesellschaft des Konzentrationslagers war ein System krasser Unterschiede und extremer 
Ungleichheit. [...] Die soziale Stellung hing keineswegs nur vom Überlebenswillen, der Widerstands-
kraft und Skrupellosigkeit ab. Das Lager war kein durchlässiges soziales Feld“. Sofsky, Ordnung des 
Terrors, S.137.  
670 Zu den acht Lagerführern in Kaufering: Die in Klammern stehenden Zahlenangaben geben ihre 
Reihenfolge im Dachau-Prozess an, vgl. dazu Raithel, Strafanstalt. Siehe auch: Raim, KZ-
Außenkommandos, S. 159-162. Und Anlage III: Die JVA Landsberg am Lech am 14.07.1997.  
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ken an die NS- und Kriegsverbrecher engagiert671. An hohen „NS-Feiertagen“ wie 
Hitlers Geburtstag und Heß’ Todestag672 gab es nach meiner Beobachtung in den letz-
ten zwanzig Jahren wiederholt makabre Gedenkfeiern und Kranz -Niederlegungen mit 
Inschriften auf Schmuckbändern: „Heil dir Wiking-Jugend“673. Seit einigen Jahren 
beobachtet die Polizei speziell die „Solidaritätsaktionen der Ewiggestrigen“674. Neben 
den sogenannten Heldengedenkmärschen der rechtsextremen Szene675 zeigen sich u.a. 
auf den NS- und Kriegsverbrechergräbern wiederholt einheitlicher Blumenschmuck 
und Totenkerzen als verdeckte politische Aktion. Auf dem Grab von Fritz Becher676 
stand mehrfach ein blühender Rosenstock mit Aufschrift und Wappen: „Sudentendeut-
sche Landsmannschaft grüßt“. Heftige Beschwerden und sich häufende Appelle an das 
Justizministerium bewirkten 2003: Auf dem Friedhof wurden die Namensschilder von 
den Grabkreuzen entfernt677.  
Dieser Friedhof der JVA Landsberg ist „das wohl größte Gräberfeld für Kriegsverbre-
cher in Deutschland“678. Warum die exekutierten NS-und Kriegsverbrecher nicht ein-
geäschert und ihre Asche verstreut wurde, lässt sich heute nicht mehr klären. 
In der Gegenwart wurde die Vielschichtigkeit dieses Gräberfeldes noch nicht wahrge-
nommen. Tatsächlich ist es auch ein Erinnerungsort679, denn einzelne Gräber mahnen 
an das Leiden und Sterben der Landsberger KZ-Häftlinge. Die unbekannten Toten, 
deren Grabstellen durch die Beschriftung der Tafeln auf den Holzkreuzen als „Jude 
                                                 
671 „Für Neonazis sind die Gräber schon seit Jahren eine Pilgerstätte“, schrieb das Landsberger Tag-
blatt am 14.02.2003 auf S. 4 unter der Überschrift: „Tote Kriegsverbrecher ziehen Neonazis an. In 
Landsberg werden jetzt die Namensschilder auf den Gräbern von 140 hingerichteten NS-Tätern ent-
fernt. Ärger um den Friedhof des amerikanischen ‚War Criminal Prison No. 1“, o.N.  
672 Rudolf Heß Grabstätte befindet sich nicht in Landsberg, sondern war bis zur Auflösung 2011 in 
Wunsiedel. Seine sterblichen Überreste wurden verbrannt. Er war lediglich zusammen mit Hitler 
1923/24 im Gefängnis inhaftiert.  
673 Beobachtet habe ich einen solchen Kranz bei Schulklassenführungen zum Spöttinger Friedhof 1994.  
674 Eigene Beobachtungen auf meinen 160 KZ-Führungen für Schulklassen zwischen 1996 bis heute. 
Vgl. dazu auch Hofmann, Ernst, Friedhof, S. 21.  
675 Fünf Neo-Nazi-Märsche durch Landsberg wurden 2009 angekündigt, zwei davon haben stattgefun-
den. Sie zielen u.a. auf diesen Friedhof, was bisher unterbunden wurde.  
676 Eigene Beobachtung 2010 und 2011. Fritz Becher, 24.10.1904-29.05.1946 war Kapo im KZ Dach-
au, Grab-Nr. 151.  
677 Am 14.02.03 meldete das Landsberger Tagblatt: „O.N., Tote Kriegsverbrecher ziehen Neonazis an. 
In Landsberg werden jetzt die Namensschilder auf den Gräbern von 140 hingerichteten NS-Tätern ent-
fernt[...] 1. Die Entwidmung des Spöttinger Friedhofs bleibe bestehen, er werde aber als Dokument der 
Zeitgeschichte erhalten. 2. Die Namenstafeln auf den Kreuzen werden umgehend entfernt – das ist ges-
tern (am 13.02.03) Vormittag schon geschehen – und damit das öffentliche Totengedenken aufgegeben. 
3. An das Institut für Zeitgeschichte in München soll wegen einer wissenschaftlichen Dokumentation 
herangetreten werden. 4. Auf der Grundlage dieser Dokumentation werde über die endgültige Gestal-
tung des Friedhofs entschieden. Justizminister Dr. Manfred Weiß nahm schließlich am 22.01.03 die 
Entwidmung dieses Friedhofes vor und stellte dazu fest: ‚Der frühere Spöttinger Friedhof wird als Platt-
form für ein Gedankengut missbraucht, das national, aber auch international, Unverständnis und Be-
fremden auslöst‘. Inzwischen wurden die Namensschilder mit den Sterbedaten entfernt, ebenso die 
Davidsterne und der Stein mit der Aufschrift: „Jude unbekannt“. Die wissenschaftliche Arbeit erstellte 
2009 Raithel, Strafanstalt.  
678 O.N., Tote Kriegsverbrecher ziehen Neonazis an. In Landsberg werden jetzt die Namensschilder auf 
den Gräbern von 140 hingerichteten NS-Tätern entfernt. SZ vom 14.02.2003, S. 44.  
679 Die Landeszentrale für politische Bildungsarbeit in Bayern bewertet den Besuch von Schulklassen 
auf dem Spöttinger Friedhof nicht als Gedenkstättenfahrt und deswegen erhalten angemeldete offizielle 
Schulklassenionen keinen Fahrkostenzuschuss.  
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unbekannt“ deklariert waren, sind vermutlich Opfer des KZ-Kommandos Kaufering, 
die unmittelbar nach ihrer Befreiung an den Folgen der KZ-Haft starben. Für gläubige 
Juden, die heute diesen Friedhof besuchen, ist die räumliche Nähe von Opfer- und 
Tätergräbern anstößig. Juden, insbesondere KZ-Überlebende und Zwangsarbeiter mit 
ihren Angehörigen, erleben an diesem Gedenkort eine Missachtung der Opfer. Für 
religiöse Juden bedeutet die Erwartung, dass am jüngsten Tag die KZ-Toten neben 
ihren Peinigern (wie z.B. dem Lagerkommandanten von Dachau, Martin Weiss680, und 
den Landsberger Konzentrationslagerführern) aus den Gräber auferstehen werden, eine 
grauenhafte, empörende Vision.  
Zudem ist es besonders für Strenggläubige unerträglich, dass Juden unter einem christ-
lichen Holzkreuz beerdigt wurden. Entsetzte amerikanische Besucher, insbesondere 
der erste Lagerkommandant des DP-Lagers Landsberg, Irving Heymont, insistierten 
auf dem Davidstern für Juden. Jahrelange Verhandlungen folgten, die von meinen 
Schülern mit großer Aufmerksamkeit verfolgt wurden. In den achtziger Jahren führten 
seine wiederholten Klagen zu einer Neuregelung: Die JVA Landsberg fand, um das 
einheitliche Bild der Gräberreihen nicht zu stören, eine erneut kritisierte Lösung: Auf 
den Holzkreuzen für Juden wurde 1987 ein zusätzlicher, knapp handtellergroßer Da-
vidstern über dessen Kreuzungspunkt angebracht681. Nach weiteren Beschwerden (u.a. 
von Irving Heymont) wurde 1989 an einem Grab das Kreuz entfernt. Stattdessen setzte 
man einmal eine mit einem Davidstern geschmückte Grabplatte, das andere Kreuz 
blieb zunächst mit diesen doppelt widersprüchlichen Symbolen (christliches Holz-
kreuz und darauf der Davidstern) stehen, verlor zwar dann beim Abnehmen der Be-
schriftungen am 13.2.2003 seine problematische Inschrift („Mayer und zwei Juden aus 
dem Hause Stuttgart 1945“682). Der Davidstern blieb jedoch bis Ende 2004 auf dem 
Kreuz, dann wurde auch er entfernt, ist aber gegenwärtig noch als Schatten sichtbar. 
Und seit 1994 stehen auf allen Gräbern unbeschriftete Holzkreuze, auch auf den Grä-
bern von Juden, selbst auf dem Grab, auf dem seit 1989 lediglich eine Grabplatte lag, 
wurde erneut ein Holzkreuz errichtet.  
Bei Führungen zu den Landsberger Gedenkstätten erlebe ich wiederholt, wie provo-
kant der gegenwärtige Umgang mit den jüdischen Gräbern und denen der zehn polni-
schen Zwangsarbeiter683, an einem Gedenkort für die Opfer des Nationalsozialismus, 
auf ausländische Besucher wirkt.  
                                                 
680 Martin Weiss, 03.06.1905 - 29.05.1945; Spöttinger Friedhof, Grab-Nummer 160.  
681 Abbildung s. Fenner, Irving Heymont, S. 72.  
682 Für die meisten Besucher war diese Formulierung nicht zu deuten. Das „Haus Stuttgart“ könnte 
eines der Notquartiere in Baracken der Organisation Todt und der KZ-Wachmannschaften nach Kriegs-
ende gewesen sein. Eder, Flüchtige Heimat, S. 87 erklärt die Postanschrift eines „Hauses Hamburg“, in 
dem DPs untergebracht waren. Und der verstorbene „Mayer“ war vermutlich kein Jude, muss aber kein 
Christ gewesen sein. Thomas Raithel deutet dagegen die Inschrift nach einer mündlichen Überlieferung 
des Anstaltsgeistlichen Morgenschweis, die Pflanz, Heinrich, Der Spöttinger Friedhof in Landsberg am 
Lech, Landsberg/Lech 22005, auf S. 32 erwähnt, als typhuskranke Juden der Dynamit AG Landsberg, 
vermutet aber eher ihre Herkunft aus einem größeren KZ-Außenlager. Der Name „Mayer“ deutet nach 
Raithel auf einen ungarisch-jüdischen Häftling des Strafgefängnisses hin. Raithel, Strafanstalt, S. 85. 
Vgl. auch Raithels Hinweis auf Pflanz, ebd., S. 4, Anm. 11.  
683 Ebd., S. 47 und Raithel, Gefängnis, S. 410.  
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Bis in die Gegenwart hinein fehlt ein reflexiver Umgang mit diesem spannungsreichen 
problematischen Erinnerungsort. Als „Kriegsverbrecherfriedhof“ besetzt er die Wahr-
nehmung, denn seine bipolare Spannung ist im öffentlichen Bewusstsein noch nicht 
angekommen. Als Gedenkort für deren Opfer und ihre Angehörigen, vor allem Juden 
und Zwangsarbeiter, fehlt bisher die Verpflichtung zu Anteilnahme und Pietät. Der 
Friedhof könnte ein Ort sein, an dem die Geschichte der nationalsozialistischen Ver-
brechen und deren Ursachen bewahrt, erforscht und vermittelt werden.  
Unbestritten besitzt dieser Friedhof als Lernort eine bösartig widersprüchliche Aura, 
die Jugendliche nachhaltig beschäftigt, wenn sie ihn kennen lernen und Erinnerung als 
eine historisch-politische Herausforderung für unsere Gegenwart wahrnehmen.  
Um die Verbindungen zu erschließen, die zwischen dem Spöttinger Friedhof684 und 
den Außenlagern im Großraum Landsberg existieren, wird im Folgenden knapp auf 
die Organisationsgeschichte der Konzentrationslager im Nationalsozialismus - insbe-
sondere auf die Arbeitssituation durch Kriegsrüstung und dabei auf die Sonderrolle des 
Jägerstabes - eingegangen. Katastrophal verschränkte sie sich gerade im Raum Lands-
berg im letzten Kriegsjahr mit dem Massenmord als Genozid an den Juden. 
3.3 KZ-System, Jägerstab und Genozid an den Juden 
Nationalsozialistische Konzentrationslager685 veränderten sich in Form und Funktion 
sowohl entwicklungsgeschichtlich, soziologisch und in ihrer Zielsetzung. Auch die 
Rolle der dortigen Arbeit erfuhr einen grundsätzlichen Wandel, vor allem durch den 
Kriegsbeginn und ebenfalls in ihrer Bedeutung. Die Umstellung der nationalsozialisti-
schen Konzentrationslager, die grundsätzlich Instrumente des Terrors und der Unter-
drückung gegenüber ohnmächtigen Opfern waren, lässt sich allerdings ebenso wenig 
als festgelegter Block im Unterricht definieren, wie sie an einzelnen autobiografischen 
Quellen erläutert werden kann. Die verweisen auf individuell unterschiedliche Per-
spektiven. Strukturelle Zusammenhänge mussten erarbeitet werden.  
Zunächst waren Konzentrationslager der Ort des Schreckens für den politischen Feind. 
Schrittweise steigerte dieses wichtigste Instrument des Staatsterrors mit Einschüchte-
rung, Mord, Willkür und sadistischer Quälerei seine Macht, bis mit dem Kriegsbeginn 
als deutliche Zäsur die Zahl der Häftlinge lawinenartig anschwoll. Konzentrationslager 
veränderten sich in ihrer Typologie durch die Anzahl und Zusammensetzung der Häft-
linge, die Haftgründe, die Arbeit und die Sterblichkeit. Immer mehr KZ entstanden, 
immer mehr Menschen wurden durch Hunger, Arbeit und Gewalt systematisch zer-
                                                 
684 Schulklassen auf Gedenkstättenfahrt zu den Landsberger KZ erhalten finanzielle Zuwendungen von 
der Landeszentrale für Politische Bildungsarbeit in Bayern, nicht aber für Fahrten zum Spöttinger 
Friedhof.  
685 Vgl. Anlagen XVII und XVIII. Die in den Handouts (ohne Anm.) aufgeführten Inhalte wurden im 
Unterricht bearbeitet. Im folgenden Kapitel beziehe ich mich grundlegend auf Benz, Wolfgang u.a. 
(Hg.), Die Juden in Deutschland 1933-1945. Leben unter nationalsozialistischer Herrschaft (Beck’s 
historische Bibliothek. Veröffentlichung des IfZ. 5. aktualisierte und erweiterte Auflage), München 
2007. Buchheim, Hans u.a. (Hg.), Anatomie des SS-Staates (Gutachten des IfZ), München 61994, S.15-
320. Drobisch, Klaus/Wieland, Günther, System der NS-Konzentrationslager. Eiber, Hitlers Bunker - 
Hitlers Gefangene: Die KZ-Lager bei Landsberg, in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der Zeitge-
schichte, S. 195-278. Raim, KZ-Außenkommandos. Schwarz, Gudrun, Die nationalsozialistischen 
Lager (Die Zeit des Nationalsozialismus), Frankfurt/M. 1996. Sofsky, Ordnung des Terrors.  
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stört, bis schließlich in unvorstellbarer Weise die Vernichtung fabrikmäßig technisiert 
als Massensterben organisiert wurde686. Das Lagersystem lässt sich als Brennpunkt 
unterschiedlicher Interessen, Behörden und Instanzen sehen, die sich erheblich vonei-
nander unterschieden. Die soziale Wirklichkeit bestand aus einem abgeschlossenen 
System von divergierenden Machtstrukturen, zudem aus einem Geflecht von Abhän-
gigkeiten und Antagonismen zwischen Nutznießern, Personal, Hilfstruppen und Op-
fern687.  
Mit dem anwachsenden Arbeitseinsatz von KZ-Häftlingen, insbesondere für die Rüs-
tungsproduktion, expandierten die Konzentrationslager und entwickelten dabei eine 
aufgeblähte Organisationsstruktur, die auch ihre Zielsetzung688 ausweitete. Wandlun-
gen lassen sich insbesondere mit dem Kriegsausbruch, dem Beginn des Russlandfeld-
zugs und, im letzten Kriegsjahr 1944/45, mit dem Wiederaufbau der deutschen Luft-
rüstung erkennen. Es folgten jeweils umfassende strukturelle Änderungen im KZ-
System. Neue Schwerpunkte bildeten sich. In der letzten Phase der Konzentrationsla-
ger wurden jüdische Häftlinge ins Reich eingeliefert. Sie sollten ihre Arbeitskraft für 
die Kriegsrüstung einsetzen und dabei ermordet werden. Damit entstanden wider-
sprüchliche Zielsetzungen und Aufgabenbereiche. 
3.3.1 Änderungen im System der KZ 
Unmittelbar nach dem Reichstagsbrand am 27./28. Februar 1933 wurden überall im 
Reich „wilde” Konzentrationslager der SA eingerichtet, um politische Gegner zu eli-
minieren. Dachau galt als erstes offizielles KZ und als Musterlager689, das mit seiner 
Eröffnung am 22. März 1933 auf dem Grund der alten Pulverfabrik errichtet wurde. 
Nach seinem Vorbild sollten alle späteren großen Lager gebaut und organisiert werden. 
Das System der Konzentrationslager diente zunächst dazu, die Herrschaft des Natio-
nalsozialismus zu stützen. Zum Einen sollte jeder Widerstand gegen die Regierung 
ausgeschaltet werden. Die Bevölkerung wurde durch Terror eingeschüchtert. Ver-
meintliche sowie tatsächliche Gegner wollte man zerbrechen und töten. Hermann Gö-
ring hatte bereits am 3. März 1933 in Frankfurt erklärt: „Ich denke nicht daran, in bür-
gerlicher Manier und in bürgerlicher Zaghaftigkeit nur einen Abwehrkampf zu führen. 
[... ] Hier habe ich keine Gerechtigkeit zu üben, hier habe ich nur zu vernichten und 
auszurotten, weiter nichts“690. 
                                                 
686 Ebd., S. 14.  
687 Ebd., S. 23f und Raim, KZ-Außenkommandos, S. 61.  
688 Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 41f. Raim, KZ-Außenkommandos, hier S. 61-64. Schalm, Sabine, 
Überleben durch Arbeit? Außenkommandos und Außenlager des KZ Dachau 1933-1945 (Reihe Ge-
schichte der Konzentrationslager 1933-1945 Bd. 10), Berlin 2009.  
689 Die Problematik der sogenannten wilden KZ soll hier nicht erörtert werden. Schwarz, Lager, S. 261. 
Benz/Distel (Hg.), Ort des Terrors. Benz/Distel, Terror ohne System. Benz/Distel, Herrschaft und Ge-
walt.  
690 Zitiert in: Museum für Hamburgische Geschichte. Dokumentenhaus des KZ Neuengamme I1, 
Das System der Konzentrationslager. Museumspädagogischer Dienst der Kulturbehörde und der Ham-
burger Museen, o.S., o. direkte Belege, Hamburg 1982.  
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Seit 1934 vereinigte Reichsführer SS Heinrich Himmler691 die politische Polizei mit 
der SS, die SA wurde ausgeschaltet. Ihm unterstanden alle Konzentrationslager. La-
gerkommandant Theodor Eicke entwickelte in Dachau die Organisation sowie die Dis-
ziplinar- und Strafordnungen, die auf alle KZ übertragen wurden692. Die SS-
Bewachungsmannschaften wurden ab 1936 als Totenkopfverbände bezeichnet.  
Es gab Häftlingsarbeit mit und ohne finanziellen Nutzen, obwohl in der Frühphase die 
Einnahmen für die SS keine zentrale Rolle spielten693. Zunächst wurde im KZ Dachau 
modellhaft die Werkstattarbeit als Mittel der Bestrafung eingesetzt. Sie bestand des-
halb oft aus völlig sinnlosen, schikanösen Aufträgen. Erst nach der Festigung der 
Herrschaft ab 1935/1936 spielte Arbeit im KZ überhaupt eine wirtschaftliche Rolle694. 
Verfolgte Minderheiten wie Bibelforscher (Zeugen Jehovas), „Asoziale” (Sinti und 
Roma) und Homosexuelle kamen verstärkt seit 1937 in KZ. Die Ausbeutung der Ar-
beitskraft695 wurde zentral organisiert, SS-Wirtschaftsbetriebe expandierten. Am 9. 
November 1938 nach der sogenannten „Reichskristallnacht“696 wurden Tausende jüdi-
sche Bürger in KZ eingeliefert697.  
Bis 1.9.1939 entstanden sieben KZ-Hauptlager, bis 1943 existierten 20 KZ-
Stammlager698 und 1944 etwa 186 Außenlager699. 
Mit dem Kriegsbeginn ergab sich für die Entwicklung der KZ eine gravierende Zä-
sur700. Ihre Aufgabe war bis dato die Ausschaltung vermeintlicher oder tatsächlicher 
politischer Opposition, die Isolierung sozialer Außenseiter und die Terrorisierung der 
Bevölkerung701. Weitere Aufgaben kamen neu hinzu. Wirtschaftliche Gründe wurden 
durch den Arbeitseinsatz von KZ-Häftlingen in der Rüstungsproduktion für die SS 
zunehmend wichtiger. Denn einmal machte die Kriegslage den Einsatz der Arbeits-
kraft von Häftlingen in der Rüstung notwendig. Zudem wurde das Programm von der 
                                                 
691 Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 43.  
692 Ebd., S. 45. Zámečnίk, Das war Dachau (Hg. Stiftung Comité International de Dachau, Überset-
zung Peter Heumos, Gitta Grossmann), Luxemburg 2007, S. 41, 49. Broszat, Martin, Nationalsozialis-
tische Konzentrationslager 1933-1945, in: Buchheim u.a. (Hg.), Anatomie des SS-Staates, S. 323-445, 
hier S. 362. Schalm, Überleben, S. 28.  
693 Georg, Enno, Die wirtschaftlichen Unternehmungen der SS (Schriftenreihe der Vierteljahreshefte 
für Zeitgeschichte 7), Stuttgart 1973, S. 12f und 36. Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 201.  
694 Ebd., S. 201-203. Schalm, Überleben, S. 154. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 62f.  
695 Pingel, Falk, Die KZ-Häftlinge zwischen Vernichtung und Arbeitseinsatz, in: Michalka (Hg.), Der 
Zweite Weltkrieg (Im Auftrag des Militärgeschichtlichen Forschungsamtes, Serie Piper, Bd. 811), 
München1989, S.784-797.  
696 Die Herkunft dieses Begriffes ist nicht eindeutig geklärt, stellvertretend wird auch „Reichspogrom-
nacht“ verwendet. Vgl. Graml, Reichskristallnacht. Antisemitismus und Judenverfolgung im Dritten 
Reich (Deutsche Geschichte der neuesten Zeit vom 19.Jahrhundert bis zur Gegenwart), München 1988, 
S. 104f. Benz, u. a. (Hg.), Nationalsozialismus, S. 641 und 679f. Hilberg, Die Vernichtung der europäi-
schen Juden S. 43-55.  
697 Graml, Reichskristallnacht, insbesondere S. 181. Zámečnίk, Dachau, S. 104f.  
698 Schwarz, Lager, S. 174. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 91. Benz, Wolfgang/Distel Barbara, Der 
Ort des Terrors. Geschichte der nationalsozialistischen Konzentrationslager Bd. 1, München 2005.  
699 Vgl. Orth, Karin, Das System der nationalsozialistischen Konzentrationslager, Eine politische Or-
ganisationsgeschichte, Zürich 2002, S. 174. Sabine Schalm spricht von sechs KZ am 1.8.1939. Schalm, 
Überleben, S. 29f.  
700 Zámečnίk, Dachau, S. 109. Schwarz, Lager, S. 173.  
701 Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 50.  
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„Vernichtung durch Arbeit“ auf KZ-Häftlinge übertragen702. Dazu wurden (z.B. in 
Auschwitz) Selektionen durchgeführt. Die Häftlinge, die als leistungsfähig galten, 
schickte man anschließend zum Arbeiten in die Lager. Sie wurden entschädigungslos 
zu Dienstleistungen gezwungen. Die Fabriken, wie zu Beginn 1942 z.B. Buna bei 
Auschwitz, legte man zuerst in der Nähe der großen KZ an. Später brachte man Häft-
linge in schon bestehende Fabriken, wie etwa nach Allach zu BMW. Im Krieg und vor 
allem zum Kriegsende hin wurde ihre Arbeitskraft immer mehr in den Dienst der Rüs-
tung gestellt und total ausgenützt. Die höchste Todesrate hatten die zu Bauhilfsarbeit 
gezwungenen KZ-Häftlinge, sie lag höher als bei denen, die in der Produktion einge-
setzt wurden. 
Andererseits wurden die KZ zu Orten der Exekution und Massenvernichtung von 
Kriegsgefangenen703. Und seit 1941 wurden insbesondere in den Vernichtungslagern 
millionenfach Juden ermordet704. Während der Selektionen entschied sich, ob ein KZ-
Häftling als noch als arbeitsfähig galt oder ob er gleich umgebracht wurde. Der Tod 
traf zuerst Alte, Behinderte, Frauen und Kinder.  
Im letzten Kriegsjahr konnten wegen der zurückweichenden Fronten keine weiteren 
ausländischen Kriegsgefangenen mehr rekrutiert werden. Hitler genehmigte deswegen 
die Rücküberführung von Juden ins Reich. Wer als arbeitsfähig galt, wurde vorrangig 
in der Rüstungsindustrie eingesetzt, denn dort herrschte ein immer größer werdender 
Mangel an Arbeitskräften. Eine Erweiterung der Produktion war seit dem sich ab-
zeichnenden Krieg gegen die UdSSR so wesentlich geworden, dass es 1942 durch die 
zunehmende Bedeutung der Häftlingsarbeit zu einer weiteren Veränderung der Kon-
zentrationslager kam.  
                                                 
702 Der Begriff wird gelegentlich undeutlich eingesetzt. Er entstand zwischen Reichsjustizminister 
Thierack und Propagandaminister Goebbels am 14.09.1942 und meinte zunächst die Behandlung von 
sogenannten „Asozialen“. Er wurde später auf viele KZ-Häftlinge, die für die deutsche Rüstungs- und 
Kriegswirtschaft arbeiten mussten, ausgedehnt und bewirkte eine steigende Anzahl von Toten. Vgl. u.a. 
Neander, Joachim, Was bringt der Begriff „Vernichtung durch Arbeit“ für die historische Analyse? 
Eine Anmerkung zur Rezension des Buches von J.-C. Wagner „Produktion des Todes – Das KZ Mittel-
bau-Dora“ durch Ulrich Schneider in den „Informationen“ 54, in: Informationen Nr. 55, Juni 2002, 27. 
Jg., S. 30. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 90. Bereits Eugen Kogon meinte zu den „Lebens- und 
Arbeitsbedingungen in den Außenkommandos und Außenlagern „Es war nicht nötig, von Kapos er-
schlagen zu werden, die Arbeit selbst genügte, um nahezu jeden in kurzer Zeit ‚fertigzumachen‘.“ Ko-
gon, Eugen, Der SS-Staat. Das System der deutschen Konzentrationslager, Offenburg 1965, S. 274. 
Zámečnίk, Dachau, S. 109-125, 184, 206-212, 245. Orth, Konzentrationslager, S. 105.  
703 Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 51.  
704 Staatliches Museum Auschwitz-Birkenau (Hg.), Auschwitz. Nationalsozialistisches Vernich-
tungslager (Autoren: Danuta Czech u. a., Übersetzungen Jochen August u. a. ), Krakau 1997. Ob Hitler 
persönlich den Befehl zur sogenannten Endlösung gegeben hat, ist umstritten, es gibt keine Belege. In 
Schulbüchern hält sich hartnäckig die These, der Mord an den europäischen Juden sei erst auf der 
Wannseekonferenz am 20.1.1942 beschlossen worden, z.B. heißt es in Heinloth, Bernhard (Hg.), Ge-
schichte für Gymnasien Bd. 9, München 1994, S. 184: „Die ‚physische Endlösung‘ wurde im Januar 
1942 auf der sog. Wannsee-Konferenz unter Leitung von Reinhard Heydrich beschlossen.“ Dieses 
Oldenburg-Buch verwendeten wir während der Zeit des Unterrichtsprojektes. Tatsächlich wurde auf der 
Wannseekonferenz die technische Umsetzung des Genozids organisiert. In meinem 6-stündigen Inter-
view mit Hermann Graml am 26.03.1994 meint dieser, es sei eindeutig, dass Hitler eine Entscheidung 
von so weitreichender Bedeutung nicht nur gewusst habe, sondern dass ihm das „Patent an dieser End-
lösung der Judenfrage“ zustand. Graml setzt den Zeitpunkt für den Vernichtungsbefehl Hitlers in einen 
engen Zusammenhang mit dem Russlandfeldzug, und zwar spätestens im Frühjahr bis Frühsommer 
1941. Vgl. dazu Graml, Reichskristallnacht. S. 204-227.  
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Der millionenfache Völkermord an den Juden verbindet sich vor allem mit dem Na-
men Auschwitz. Dort wurden Arbeitsfähige selektiert, die Übrigen mit Gas ermordet. 
Es war sowohl KZ wie auch Vernichtungslager. Der Name prägt die Wahrnehmung 
des Konzentrationslager-Systems neben dem der Vernichtungslager. Die Selektierten 
wurden bis zu ihrer völligen Erschöpfung durch Arbeit ausgebeutet und ermordet. Auf 
ihr Schicksal soll im Zusammenhang mit dem Jägerstab genauer eingegangen werden.  
3.3.2 Änderungen in der Rüstungsindustrie 1944/45  
„Tatsächlich war die sich abzeichnende Niederlage des Zweiten Weltkrieges im Früh-
jahr 1944 durchaus auch für den erkennbar, der bereit war, sich mit der Wirklichkeit 
auseinander zu setzen. Für Viele war allerdings die Sicht durch die Ideologie des Nati-
onalsozialismus verstellt“705. 
Im Geschichtsunterricht zum Zweiten Weltkrieg wird aus Zeitgründen nur gelegentlich 
über die Wirkung von Bombenangriffen der Alliierten 1944 gearbeitet bzw. über die 
dabei erfolgte Zerstörung und den Wiederaufbau weiter Teile der deutschen Luftwaf-
fenindustrie. Für das Unterrichtsprojekt erscheinen diese Zusammenhänge zum Ver-
ständnis der Rüstungsbauten im letzten Kriegsjahr aber relevant. 
Die Industrie des Deutschen Reiches war zu Kriegsbeginn auf Blitzsiege eingestellt. 
Die Waffenproduktion wurde während der ersten Jahre zunehmend von ausländischen 
Zwangsarbeitern geleistet, die erst einmal unbegrenzt verfügbar schienen, solange 
durch das Ausweiten der Kriegsgebiete fiktiv unbegrenzt Gefangene gemacht werden 
konnten. Mit dem Zurückweichen der Front fehlten zusätzliche Zwangsverpflichtete. 
Das Hauptproblem im letzten Kriegsjahr war deswegen zunächst die Beschaffung von 
Arbeitskräften706.  
Bis 1943 stützte sich die Luftabwehr auf Flak (Flugabwehrkanonen) und Jagdflugzeu-
ge. 1944 sollten dagegen nur noch Jagdflugzeuge gebaut werden. Zudem blieb offen, 
ob politisch die Verteidigung oder eine Angriffsstrategie den Vorrang haben sollte. 
Zudem stand in Frage, ob Massenproduktion auf Kosten der Leistung akzeptabel wäre 
oder ob eine geringere Zahl an Jagdflugzeugen stattdessen mit Spitzenleistungen zu 
bevorzugen sei. Während diese Fragen noch diskutiert wurden, veränderte sich das 
Kriegsgeschehen. 
Durch gezielte Bombenangriffe der Alliierten, besonders nach der großen, einwöchi-
gen Luftoffensive im Februar 1944 auf die deutsche Rüstungsindustrie, kam es zu ver-
heerenden Kriegsschäden in Deutschland. Die Produktion ging erheblich zurück. Die 
deutsche Luftwaffenindustrie war schwer getroffen. Sie sollte disloziert und beim 
Wiederaufbau größtenteils unter die Erde verlagert werden707. 
Am 1. März 1944 wurde dazu der Jägerstab708 gegründet (diese Organisation sollte nur 
sechs Monate bestehen709), und mit ihm veränderten sich bisherige Verantwortungsbe-
                                                 
705 Berichtete mir der 1942 nach Holzhausen ins Magnusheim strafversetzte ehemalige Chefarzt Dr. 
Max Schorer in einem Zeitzeugen-Interview am 01.10 1989.  
706 Benz, u.a. (Hg.), Enzyklopädie, S. 410f und Raim, KZ-Außenkommandos, S. 35f.  
707 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 28.  
708 Bundesarchiv Koblenz RL 3/10, Anordnung zur Errichtung des Jägerstabes vom 01.03.1944.  
709 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 29, 51.  
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reiche. Albert Speer710 wurde zum Leiter ernannt. Das Luftfahrtministerium war damit 
nicht mehr für die bisher selbständige Luftrüstung allein zuständig, sondern General-
feldmarschall Erhard Milch, der Staatssekretär Hermann Görings im Reichsluftfahrt-
ministerium und Generalluftzeugmeister, war laut Anordnung über die Errichtung des 
Jägerstabes vom 01.01.44 gleichberechtigt mit Speer711. Der praktisch Verantwortliche 
für den Jägerstab und ihr gemeinsamer Stellvertreter und Chef des Stabes war der Lei-
ter des Technischen Amtes im Ministerium Speer, Hauptdienststellenleiter Karl-Otto 
Saur mit dem Titel „Stabschef“. 
Im April 1944 war Albert Speer wütend über die Kränkungen, die ihm Hitler dadurch 
zugefügt hatte, dass er bei bestimmten Rüstungsvorhaben einfach übergangen wurde. 
War er deshalb gegen den Bau der Großbunker? Möglich scheint, was er in seiner Bi-
ographie beschreibt, dass er innerlich von dem Einfluss, den Hitler bis dahin auf ihn 
ausübte, durch die lange und schwere Krankheit abgerückt war. Jedenfalls ging er 
schon im April 1944 davon aus, dass zum einen die Bauzeit von sechs Monaten nie-
mals eingehalten werden könne, zum andern, dass die Großbunker angesichts der 
Kriegslage überhaupt nicht mehr zum Einsatz kämen. 
Albert Speer schrieb am 19. April 1944 den ersten kritischen Brief an Hitler, dem wei-
tere Schreiben mit Einwendungen gegen dessen Entscheidungen folgten712. Speer er-
kannte (wenn seine Erinnerungen zutreffen), was dieser Planung fehlte: Hitler hatte 
sich verschätzt. Die ungewöhnliche Idee der Untertage-Produktion von düsenbetriebe-
nen Flugzeugen faszinierte ihn erst, als der richtige Zeitpunkt zur Herstellung längst 
vertan war. Dieses überdimensionierte Rüstungsprojekt zeigte zwar trotz der unzu-
reichenden Versorgungslage im letzten Kriegsjahr mit seinen Zerstörungen, fehlenden 
Ressourcen und Beeinträchtigungen des Verkehrsnetzes eine relativ schnelle und tech-
nisch beeindruckende Umsetzung. Es war aber von Anfang an nicht zu realisieren713. 
Der Jägerstab war kein Miniaturministerium, sondern eine außerordentliche Organisa-
tion. Er besaß höchste Vollmachten und konnte völlig unbürokratisch jede Art von 
Befehl erteilen, und zwar mit unerbittlicher Härte, was seine Wendigkeit ausmachte. 
Sein Ziel war es, die Aufrechterhaltung und die Steigerung der Jagdflugzeugprodukti-
on bei folgender Rangordnung voranzutreiben:  
- Wiederaufbau und Beseitigung aller Fliegerschäden in bestehenden Werken 
- Dezentralisierung und Verlagerung der vorhandenen Fertigungsstätten 
                                                 
710 Albert Speer besaß unzählige Funktionen. Er war sowohl Adolf Hitlers führender Architekt, als auch 
Reichsminister für Bewaffnung und Munition. Er kurbelte die Rüstung bei ständig sich verschlechtern-
den Bedingungen immer stärker an. Vor dem Internationalen Militärtribunal in Nürnberg wurde er zu 
20 Jahren Haft im Kriegsverbrechergefängnis Berlin-Spandau verurteilt. Klee, Personenlexikon, S. 590.  
711 Bundesarchiv Koblenz RL 3/10, Anordnung zur Errichtung des Jägerstabes vom 01.03.1944. Bei 
Raim, KZ-Außenkommandos, S. 29 erscheint Milch als Stellvertreter Speers.  
712 „Solche großen Bauvorhaben jetzt zu beginnen, so meinte ich in diesem Brief, sei illusorisch, denn 
‘nur mit Mühe kann den primitivsten Anforderungen auf Unterbringung der deutschen werktätigen 
Bevölkerung, der ausländischen Arbeitskräfte und der Wiederherstellung unserer Rüstungsfabriken 
gleichzeitig entsprochen werden’“. Denkbar wäre auch eine retrospektive Schönung nach dem Motto: 
„Ich habe es schon immer gewusst.“ Speer, Albert, Erinnerungen. Berlin 131995, S. 348.  
713 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 141.  
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- Bau von Fertigungsstätten, die bombensicher die Fabrikation gewährleisten714. 
Der Zweck des neu eingerichteten Jägerstabes war der, „einen Angriffstrupp zu bilden, 
der jeden Einbruch, gleichgültig wie schwer er sein mag, nicht nur abzuriegeln ver-
sucht, sondern zum Gegenangriff übergeht und den Feind schlägt“715. 
Bis Ende 1944 sollten deswegen drei Millionen Quadratmeter unterirdische Produkti-
onsstätte fertiggestellt werden.  
Im Herbst 1944 erreichte die deutsche Kriegsrüstung ihren größten Flugzeugausstoß. 
Der Einsatz jüdischer Hilfsarbeiter für diesen Zweck stellte niemals das wesentliche 
Kennzeichen der NS-Ideologie in Frage. Die Vernichtungspolitik gegenüber dem eu-
ropäischen Judentum schien den Nationalsozialisten trotz des großen Arbeitskräfte-
mangels wichtiger als kriegsentscheidende Planung oder wirtschaftliches Kalkül. Es 
gab kein prinzipielles Abweichen von dieser Absicht. Die Nationalsozialisten machten 
nur Zugeständnisse im Verfahren, nicht aber in der Zielsetzung716. Nach wie vor soll-
ten alle Juden ermordet werden, darum durfte auch möglichst kein jüdischer KZ-
Häftling in seinem Arbeitseinsatz unabkömmlich sein.  
Eine wesentliche Aufgabe des Jägerstabes bildete das Umsetzen der Bauvorhaben von 
gigantischen, unterirdisch anzulegenden Betonbunkern als Fabriken für die Produktion 
von Jagdflugzeugen. Sie wurden von der Organisation Todt (OT) gebaut717. An sie 
wurden Zehntausende von KZ-Häftlingen zur Herstellung von unterirdischen Fabriken 
vermietet.  
Die OT war nach Fritz Todt718 benannt, dem Vorgänger Albert Speers als Reichsminis-
ter für Bewaffnung und Munition von 1940 - 1942. Sie war für die Organisation und 
Herstellung der Großbunker zuständig und unternahm mit dem Bau von halbunterirdi-
schen Produktionsstätten für Jagdflugzeuge einen technisch beeindruckenden Versuch, 
der endlich die Luftherrschaft über das Deutsche Reich wiederherstellen sollte719. 
Trotz modernster Bauweise der vorgesehenen Bunker konnte dieses Vorhaben der aus-
sichtslosen Kriegslage wegen nicht mehr umgesetzt und zeitlich nicht rechtzeitig fer-
tiggestellt werden. Die Jagdflugzeug-Produktion lief wegen des Kriegsendes gar nicht 
mehr an720.  
Die Pläne zur Ortslage der zu bauenden Bunker sind umstritten721. Im März 1944 wur-
de bereits Kaufering als ein möglicher Standort für einen Bunkerbau genannt. Von 
                                                 
714 Ebd., S. 31, 33, 37f.  
715 Jägerstabsprotokoll (2) vom 23.03.1944, RL 3/2, S. 519, zitiert nach Raim, KZ-Außenkommandos, 
S. 33.  
716 Vgl. Kap. 3.3.3 Judenmord und effektive Rüstungsarbeit im NS.  
717 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 46. Die OT war der bedeutendste nichtmilitärische Verband wäh-
rend des Krieges. Sie besaß das organisatorische und technische Know How und weitreichende Voll-
machten, z.B. bei der Enteignung von Grundstücken und Gebäuden. Sie konnte jede verfügbare Art von 
Material und Maschinen einsetzen, wo immer Bedarf bestand. Ihre kriegswichtigen Ziele hatten allen 
denkbaren Vorrang. Weil sie kein Ministerium war, konnte sie flexibler und origineller planen und war 
nicht so schwerfällig wie die Bürokratie. Genaueres dazu ebd., S. 53-60.  
718 Bei der OT war Xaver Dorsch sein Nachfolger.  
719 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 139.  
720 Ebd.  
721 Ebd., S. 31-51.  
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vermutlich sechs geplanten Großbunkerbaustellen wurden lediglich drei nordwestlich 
von Landsberg und eine in Mühldorf722 begonnen. Die fünfte Baustelle ist nicht genau 
zu lokalisieren und ob tatsächlich, wie A. Speer angibt, auch eine sechste Großbunker-
anlage723 in Planung war, ist umstritten724. 
3.3.3 Judenmord und effektive Rüstungsarbeit im NS 
Es gab einen derartig großen Bedarf an Arbeitskräften auf den Baustellen oder für den 
Aufbau der dafür benötigten Infrastruktur, dass deswegen die beiden größten Außenla-
gerkomplexe des KZ Dachau mit elf KZ im Großraum Landsberg und mit vier in 
Mühldorf errichtet wurden. Für die Jägerbauten waren vor allem Juden mit dem Pro-
gramm: „Vernichtung durch Arbeit“725 vorgesehen, denn andere Kräfte waren nicht 
mehr verfügbar. Die Entscheidung über ihren Arbeitseinsatz im Reich wurde im Zu-
sammenhang mit dem Jägerprogramm getroffen.  
Wirtschaftliche Gesichtspunkte standen ständig im Widerspruch zu ideologischen Zie-
len der Vernichtung des angeblichen Erzfeindes. Sonst hätte die SS ihre Arbeitssklaven 
wenigstens so versorgt und „behandelt“, dass mit ihnen der effektivste wirtschaftliche 
Nutzen zu erreichen gewesen wäre, was ihre tatsächliche Überlebenschance erheblich 
erhöht hätte. Das aber hätte bedeutet, den geplanten Genozid726 hinter kriegswirt-
schaftlichen Anforderungen wenigstens so weit zurückzustellen, dass optimale Bau-
fortschritte erreichbar worden wären. Auf qualifizierte Arbeiter verzichtete die SS 
weitgehend, denn Hilfsarbeiter727 waren leichter auszuwechseln. Deshalb übertrug 
man ihnen statt Facharbeit bevorzugt Hilfsarbeitertätigkeiten. Vorrangig blieb ihre 
Ermordung. Gerade diese Grundhaltung der SS und der OT in Fragen des Arbeitsein-
satzes ist heute kaum nachvollziehbar, weil sie nicht nur extrem menschenverachtend, 
sondern gleichzeitig auch unlogisch scheint. Das Konzept der Vernichtung durch Ar-
beit galt als Ökonomisierung der Ermordung728. Diese widerspruchsvolle Praxis blieb 
bis zum Kriegsende bestehen, sie wurde nie aufgegeben, denn vor wirtschaftlichem 
Kalkül und kriegsentscheidenden Maßnahmen behielt die Ideologie den Vorrang.  
Weil jüdische Arbeitskräfte für Rüstungsaufgaben im Reich eingesetzt wurden, musste 
zudem die Organisationsstruktur des KZ-Systems angepasst und umgewandelt werden. 
Juden wurden in endlosen Transporten aus den von der deutschen Wehrmacht besetz-
ten Gebieten quer durch Europa transportiert.  
                                                 
722 Das KZ-Kommando Mühldorf für die Bunkerbaustelle „Weingut I“ war der zweitgrößte Außenla-
gerkomplex des Konzentrationslagers Dachau mit 8.300 Häftlingen. Von ihnen überlebte knapp die 
Hälfte. Ebd., S. 243 und Valentien, Christoph/Ebe, Johann, Die Rüstungsbunkeranlage im Mühldorfer 
Hart. Entwürfe der Studiengänge Landschaftsarchitektur und Architektur, Sommersemester 1990, Mün-
chen/Weihenstephan 1998.  
723 Speer, Erinnerungen, S. 348.  
724 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 48.  
725 Vgl. Anm. 702.  
726 Vernichtung bedrohte zwar alle KZ-Häftlinge, aber in besonderem Maße galt diese Zielsetzung den 
Juden.  
727 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 99.  
728 Ebd.  
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Eine Neuerung im KZ-System bedeutete die unübliche Aufgabenverteilung in den 
Mühldorfer und Kauferinger Außenlagerkomplexen: Die SS stellte u.a. der OT die 
völlig rechtlosen Arbeitssklaven729 zur Verfügung, die diese ihrerseits an Bauunter-
nehmen weitervermietete. Herausragendes Merkmal der Kauferinger (und Mühldorfer) 
Außenkommandos war, dass sich die SS weitgehend zurückzog und die Bewachung 
außerhalb der Lager an die OT übertrug. Sie selbst beschränkte sich auf die Terrorisie-
rung der Menschen im Lager und sorgte zudem für Nachschub, wenn „unverbrauchte“ 
Häftlinge benötigt wurden. Deswegen war auch für die Unterbringung (also für den 
Bau der Unterkünfte), die Verpflegung, die medizinische Versorgung und die Bewa-
chung am Arbeitsplatz die OT verantwortlich730. Teilweise war sie das auch für die 
Aussonderung der arbeitsunfähigen Häftlinge. Die SS wachte nur darüber, dass dieses 
System „funktionierte“. Für die Häftlinge war es im Grunde gleichgültig, ob sie sich in 
den Händen der OT oder unter alleiniger Regie der SS befanden. Die OT selbst orga-
nisierte an ihren Baustellen das System: „Vernichtung durch Arbeit“731 mit. Die Häft-
linge litten unter ihren Misshandlungen ebenso wie durch die der SS732.  
Es gibt sogar Fälle, wo die SS eingreifen musste, weil OT-Leute besonders unbarm-
herzig mit den Gefangenen umgingen. Auch die OT-Leute selbst sahen zum Teil die 
brutalen Misshandlungen: „Wenn man aber berücksichtigt, wie wenig geeignetes Füh-
rerpersonal unter den deutschen OT-Männern vorhanden ist, nimmt es kein Wunder, 
wie groß häufig die Missgriffe sind, die von dieser Seite gemacht werden. Je weniger 
ein Mensch führen kann, desto lieber greift er zu Zwangsmitteln. Auf der Baustelle 
Moll (Tarnname „Weingut II“) gibt es kaum einen OT-Arbeiter, der nicht einen Stock 
bei sich trägt und damit die Häftlinge zur Arbeit erziehen will. Ich will damit nicht 
sagen, dass Lethargie nicht durch Zwangsmittel beseitigt werden muss, bin aber unbe-
dingt der Ansicht, dass die ganze Führung des Arbeitseinsatzes keinesfalls im Stock 
liegen darf. Man muss verstehen können, dass man von einem Menschen, der Zahnarzt 
ist, nicht verlangen kann, dass er über Nacht lernt, mit der Schaufel umzugehen“733. 
Darunter litten die KZ-Häftlinge in kaum vorstellbarer Weise: „Der Mann der Organi-
sation Todt kontrollierte die Arbeit streng und verbrachte immer mehr Zeit zwischen 
uns, fluchend, drohend und uns zur Arbeit antreibend. In einer Nacht bemerkte er, dass 
ein Häftling - etwas älter als ich aus Dézs - eine halbe Schippe Zement zwischen die 
Bäume warf. Er sprang auf ihn zu, riss ihm die Schippe aus der Hand und schlug ihn 
mit der scharfen Kante auf den Kopf. ‘Verdammte Schweinehunde, ihr sollt lernen was 
es heißt, unseren Krieg zu sabotieren!’ Die Schippe traf den jungen Mann auf die 
Stirn; ein dumpfer Schlag und aus dem gespaltenen Kopf floss Blut. Der junge Mann 
fiel bewusstlos um.“734  
                                                 
729 Zum umstrittenen Begriff „Arbeitssklaven“ vgl. Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 196.  
730 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 213-218.  
731 Vgl. Anm. 702.  
732 Ebd., S. 59 und 261f.  
733 Bericht des OT-Stabsfrontführers Buschmann, zitiert nach Raim, Edith, „Unternehmen Ringeltau-
be“. Dachaus Außenlagerkomplex Kaufering, in: Benz/Distel (Hg.), Die vergessenen Lager, S. 193-213, 
hier S. 205.  
734 Ervin-Deutsch, Ladislaus, Nachtschicht im Arbeitslager III in Kaufering. Erinnerungen, in: 
Benz/Distel, Sklavenarbeit, S. 79-122, hier S. 109f.  
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War die Arbeitskraft der KZ-Häftlinge verschlissen, so überantwortete die OT diese 
„Muselmänner“735 der SS, z.B. im September und Oktober 1944, zur „Rücküberstel-
lung“, gemeint war ein angeblicher Krankentransport direkt zur Vergasung zurück 
nach Auschwitz. 
Für die Arbeitsbedingungen auf den Baustellen, also für die tägliche 12-stündige 
Schwerarbeit im Außenbereich bei jedem Wetter, völlig unzureichende Versorgung, für 
Hunger, Seuchen und Misshandlungen war die OT verantwortlich.736 Diese Übertra-
gung ihrer „Arbeit“ auf die OT hatte für die SS die Nebenwirkung, dass sie mit einem 
Minimum an eigener Mannschaft737 das KZ-System in dem größten Außenlagerkom-
plex von Dachau aufrechterhalten konnte. So wie bei den Massakern der Einsatzgrup-
pen im Osten bediente sich die SS in Landsberg auch der Wehrmacht und rekrutierten 
Soldaten zur Bewachung der KZ738. Außerdem spannte sie hier vor allem die OT für 
die Verwirklichung ihrer rassistischen Vernichtungspolitik739 ein.  
Für Schüler ist es schwer, sich die allgemeine Auflösung im letzten Kriegsjahr vorzu-
stellen. Die SS-Führung wollte nicht von dem Programm der Vernichtung der Juden 
abrücken. Gleichzeitig hatte sie ökonomisch zu wirtschaften und war außerdem wegen 
der ständig näher rückenden Front mit der Auflösung der großen Vernichtungslager 
überfordert. Die ins Reich zurückgeschickten KZ-Häftlinge mussten untergebracht 
werden. Grundsätzlich kann im letzten Kriegsjahr von einer chaotischen Organisati-
onsstruktur ausgegangen werden.  
Es handelt sich um einen vernunftwidrigen Versuch der Nationalsozialisten, mit über-
dimensionierten gigantischen Bauvorhaben zur Jagdflugzeugproduktion den längst 
aussichtslos gewordenen Krieg mit Hilfe von angeblichen Wunderwaffen doch noch 
zu gewinnen und damit gleichzeitig verbunden den Genozid an den europäischen Ju-
den zu vollenden740, zu einem Zeitpunkt, an dem die Wirren der Endphase des Natio-
nalsozialismus auf den moralischen, militärischen und staatlichen Zusammenbruch 
hinausliefen. Mehr als die Hälfte der meist jüdischen KZ-Häftlinge741 wurde durch das 
                                                 
735 Als Muselmann galt im KZ-Jargon derjenige, der sich wegen Auszehrung und Krankheit bereits 
selbst aufgegeben hatte und kaum noch Überlebenschancen besaß. Vgl. dazu Raim, KZ-
Außenkommandos, S. 228f., 237 und 241.  
736 Ebd., S. 213-218.  
737 Anton Posset spricht von 3.000 SS-Aufsehern allein im KZ-Kommando Kaufering, ohne die Zahl zu 
belegen. Posset, Anton, Das Ende des Holocaust in Bayern. Rüstungsprojekt „Ringeltaube“ KZ-
Kommando Kaufering-Landsberg 1944/45, in Geschichtswerkstatt Heft 19: Zwangsarbeit: Arbeit - 
Terror – Entschädigung, Hamburg 1989, S. 29-40. Die Zahl erscheint als zu hoch, wenn man bedenkt, 
dass das gesamte KZ Dachau insgesamt 197 Außenkommandos zählte. Vgl. dazu exakte Auflistungen 
der Einsatzberichte der Waffen-SS bei Raim, KZ-Außenkommandos, S. 164 und Schwarz, Lager, S. 
185-191.  
738 Edith Raim zitiert ihren Schulleiter des Dominikus-Zimmermann-Gymnasiums Landsberg, OStD 
Waldemar Doetsch, der als junger Wehrmachtsangehöriger wegen seiner Verwundung als Wachposten 
zu Arbeitseinsätzen der KZ-Häftlinge eingesetzt war. Vgl. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 165.  
739 Das Ende des amerikanischen Kriegsverbrecherprozess Programms 1948 und der sich anbahnende 
Kalte Krieg hinderte die amerikanische Besatzungsmacht daran, OT-Angehörige (so wie in Mühldorf) 
vor Gericht zu stellen. Ebd., S. 280-291.  
740 Vgl. dazu Eiber, Hitlers Bunker, S. 311-349, hier S. 311.  
741 Die Zahlen lassen sich nicht exakt ermitteln, Schätzungen ergeben zwischen 10.000 und 15.000 
Tote. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 277. Auf diese Zahlenangaben beruft sich Eiber, Hitlers Bun-
ker, S. 336, vgl. auch ebd., S. 317, 331f.  
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Konzept der „Vernichtung durch Arbeit“ ermordet und die Überlebenden traumatisiert. 
Konzentrationslagerhäftlinge, deren einziges Verbrechen der NS-Ideologie nach Jude 
zu sein war, litten, starben oder wurden ermordet. Das rassistische Vernichtungspro-
gramm des Nationalsozialismus, alle Juden Europas zu ermorden, bewirkte Spuren, 
die als Abschluss „die Namen ‚Landsberg‘ und ‚Kaufering‘ weltweit bekannt machen 
und in eine Reihe mit dem Konzentrationslager Dachau und dem Vernichtungslager 
Auschwitz stellen sollten“742.  
3.4 Das KZ-Kommando Kaufering  
Wie in Mühldorf743, wo ebenfalls sein Bauwerk geplant war, sollten 1944/45 westlich 
von Landsberg drei halbunterirdische Flugzeugfabriken errichtet werden. Geologisch 
vorteilhafte Voraussetzungen dafür waren die bis zu zehn Meter hohen Kiesvorkom-
men und der Grundwasserspiegel unter 13 Metern. Günstig schienen zudem für die 
Tarnung die umliegenden Wälder und die große Entfernung zur Front744. Der An-
schluss an nahegelegene Bahnverbindungen zur Strecke „München-Kaufering-Lindau 
und Augsburg-Landsberg-Schongau“745 und die Verbindung zu Flugzeugrüstungszen-
tren in München und Augsburg war gegeben746.  
Die geheimen Rüstungsaufträge für die Flugzeugproduktion galten der Messerschmid 
262 (Me 262747), der Dornier 335 (Do 335) und der Foke Wulf 190 (Fw 190) bzw. der 
Ta 152748. Eine serienmäßige Flugzeug-Herstellung wurde zeitweise als kriegsent-
scheidend749 angesehen. Die Lufthoheit sollte - zehn Monate vor Kriegsende im längst 
verlorenen Krieg – mit ihrem Einsatz wieder zurückgewonnen werden.  
Von den vier Bunkerbaustellen wurde lediglich der westlich von Landsberg gelegene 
Bunker (NS-Tarnname: „Weingut II“, im Häftlingsjargon „Mollbunker“ genannt) an 
der Iglingerstraße nahe dem Sommerkeller bis zum Kriegsende bereits zu zwei Drit-
teln fertiggestellt. Zu einer Flugzeugproduktion kam es auch dort nicht mehr. Für den 
Bau dieser Rüstungsbauten wurden weit mehr als dreiundzwanzigtausend überwie-
gend jüdische KZ-Häftlinge als Hilfsarbeiter aus allen Teilen Europas in den Land-
kreis Landsberg verschleppt. Ihre Unterbringung und die gesamte Versorgung waren 
völlig unzureichend, und das bei extrem mörderischen Arbeitsbedingungen. Deswegen 
starb mehr als die Hälfte von ihnen, wurde ermordet oder verhungerte. Das Lager 
Dachau verzeichnete 1944 und insbesondere 1945 seine höchsten Todeszahlen750.  
                                                 
742 Eiber, Hitlers Bunker, S. 311.  
743 Zum KZ-Kommando Mühldorf erschien der Film: Ritzel, Rainer/Wagner, Josef, „...mit 22 Jahren 
wollte man noch nicht sterben.“ Ehemalige KZ-Häftlinge berichten über die Lagergruppe Mühldorf-
Mettenheim, 1987.  
744 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 102.  
745 Eiber, Hitlers Bunker, S. 312.  
746 Ebd.  
747 Zur Bedeutung der Me 262 vgl. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 26f.  
748 Sie ist einer Weiterentwicklung der Fw 190 D. Ihr Herstellerkürzel „Ta“ bezog sich auf den Chef-
konstrukteur von Focke-Wulf, Kurt Tank.  
749 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 139.  
750 Schalm, Überleben, S. 30-34. Die Todeszahlen des KZ Dachau schließen die ihrer KZ-Außenlager 
(u.a. Kaufering und Mühldorf) mit ein.  
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3.4.1 Sonderstellung der Kauferinger Lager 
Die beiden größten Außenlager-Komplexe des KZ Dachau751 nahmen im Rahmen des 
Jägerprogramms eine Sonderstellung ein, weil sie für ein bestimmtes, fest umrissenes 
Rüstungsprojekt vorgesehen und darauf ausgerichtet waren. Zudem besaß der Standort 
Kaufering (damals ein Dorf bei Landsberg) eine Sonderrolle, denn während des Zwei-
ten Weltkrieges existierten dort keine Fabrikanlagen oder Unterkünfte, die vorher an-
deren Zwecken gedient hätten. Im Gegensatz zu anderen Außenlagern752 entstanden 
die Kauferinger Konzentrationslager auf der grünen Wiese753.  
Die ankommenden Häftlinge hatten ihre Behausungen in der Regel erst einmal selbst 
zu erbauen. Das waren keine festen Baracken, sondern Notunterkünfte, die in dieser 
Form in keinem anderen KZ außer in Kaufering und Mühldorf vorkommen. Eine Aus-
nahme bildet das Lager III, das einige Baracken für Ostarbeiter enthielt, die die ersten 
Häftlinge dann durch Finnenhütten erweiterten. Zu diesem Zeitpunkt hieß es noch 
Lager I. Über den Aufbau von Lager X berichtete mir meine Nachbarin V.B.754, wie sie 
als Vierzehnjährige den ca. 30 sehr heruntergekommenen, hungernden KZ-Häftlingen 
im Entrachinger Moos hinter dem Minihof wiederholt Kartoffeln gebracht hatte. Diese 
hatten Holzarbeiten für das Uttinger Lager (vermutlich Lager V oder X) zu leisten, 
V.B. nannte es das Holzkommando. Sie kamen in einem Lkw von Utting nach Ent-
raching. Nach der Arbeit kehrten ihre Bewacher im Entrachinger Gasthof bei der 
Braun-Marie ein. Die frierenden Häftlinge mussten in der Zwischenzeit vor diesem 
Wirtshaus auf ihre Bewacher warten. 
Die OT vermietete ihre billigen Arbeitskräfte an die süddeutschen Baufirmen, für 
„Weingut II“ an die Firma Moll, für „Diana II“ an Holzmann. Ursprünglich sah die 
Planung vor, dass der Bau der Fabrikhallen in sechs Monaten abgeschlossen sein soll-
te, was in diesem Zeitraum praktisch nicht durchführbar war. Und anschließend sollte 
der gesamte Landsberger Großraum durch die zu erwartenden Menschenmassen in den 
Fabriken völlig verändert werden. Dass die Fabrikhallen halbunterirdisch angelegt 
wurden, schien keine vorübergehende Notlösung zu sein, sondern es war geplant, dass 
einmal 90.000 Menschen in Landsberg arbeiten sollten. Die Fabriken waren als dauer-
hafte Produktionsstätten konzipiert. Der Arbeitseinsatz der Häftlinge beschränkte sich 
deshalb nicht nur auf die Fabrikhallen. Es mussten zusätzlich für die vielen zu erwar-
tenden Facharbeiter Wohnungen erbaut werden, wie das vor allem im Türkheimer La-
ger VI auch durchgeführt wurde. 
Zusammenfassend kann man sagen, dass die Konzentrationslager in und um Lands-
berg755 mehrere Besonderheiten im Vergleich zu allen anderen KZ aufweisen: 
                                                 
751 KZ-Gedenkstätte /Archiv Dachau, Nr. 6613, 12939, 17284/1.28, 18116, . 18117, 18118.  
752 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 155.  
753 Für die Errichtung des KZ-Kommandos Kaufering existierten keine vorhandenen Gebäude. Die 
Häftlinge mussten unter Anleitung der OT ihre Unterkünfte in den elf Lagern selbst errichten.  
754 Interview mit V.B. u.a. am 07.09.1988.  
755 Der Mühldorfer Außenlager-Komplex mit seinem riesigen Rüstungsprojekt als halbunterirdischer 
Bunker war ebenfalls der OT unterstellt und die überwiegende Zahl der Häftlinge waren Juden aus allen 
Teilen Europas. Sie weisen extrem hohe Todesraten auf. Lediglich die Unterbringung lässt einen gewis-
sen Unterschied erkennen. Es gab in Mühldorf vorhandene Bausubstanz, die für die Errichtung der KZ 
weiterverwendet wurde. Bundesarchiv Koblenz, NS 4 Konzentrationslager.  
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- Die Zahl der in die Außenkommandos Kaufering und Mühldorf verschleppten 
jüdischen KZ-Häftlinge war gigantisch. 23.500-30.000756 Menschen kamen 
insgesamt nach Landsberg, in einen Ort, der bei Kriegsende etwa 10.000 Ein-
wohner757 besaß. 
- Die Todesrate in den Mühldorfer und Kauferinger KZ war extrem hoch. Etwa 
die Hälfte aller KZ-Häftlinge wurde im Landkreis Landsberg in Massengräbern 
beerdigt. Hinzu kommen 1.451758 arbeitsunfähige „Muselmänner“759, sie wur-
den nach Auschwitz zurück und dort ohne Registrierung sofort ins Gas ge-
schickt. Auf den Todesmärschen kamen zudem unzählige Menschen um.  
 Die nach Mühldorf und Kaufering-Landsberg verschleppten Arbeitssklaven 
waren fast ausschließlich Juden, so dass sogar die Kapos teilweise von jüdi-
schen Häftlingen gestellt wurden. 
- Einzigartig war die Sondersituation der geheimen, unterirdisch zu bauenden 
Riesenbunker für eine fabrikmäßige Serienherstellung von Jagdflugzeugen. 
- Ungewöhnlich wirkt vor allem die Architektur und Größe der geplanten Bau-
projekte, und das im letzten Kriegsjahr, wo alle Baustoffe knapp waren. 
- Die Unterbringung der KZ-Häftlinge in Landsberg erfolgte provisorisch in 
landwirtschaftlich genutztem Gelände, denn es gab keine zuvor schon beste-
hende Bausubstanz. Die in den Kauferinger Lagern I, VII und XI verwendeten 
französischen Tonflaschen760, vermutlich aus einem OT-Einsatz in Frankreich, 
sind nicht als Bausubstanz für Unterkünfte bekannt. Ebenso gelten die Notun-
terkünfte der Erdhütten als bautechnische Besonderheit, die sich ausschließlich 
in den KZ in Kaufering und Mühldorf feststellen lässt761.  
In dem größten Außenlagerkomplex des KZ Dachau im Großraum Landsberg (und 
dem zweitgrößten in Mühldorf) wurde der Genozid an den Juden mit zigtausend fa-
chen Toten in den letzten Kriegsmonaten zu einem schrecklichen Ende gebracht762. 
3.4.2 Ortsbeschreibung der elf Lager des KZ-Kommandos Kaufering 
Die Anzahl der KZ des Außenlager-Komplexes Kaufering und deren geografische 
Lage763 sind auf Grund der Quellenlage764 nicht alle eindeutig zuzuordnen. Ungeklärt 
                                                 
756 Eiber, Hitlers Bunker, S. 317f. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 165-168.  
757 Vgl. Anm. 529.  
758 Eiber, Hitlers Bunker, S. 328.  
759 Vgl. Anm. 735.  
760 Tonröhren wurden bereits im Mittelalter für den Gewölbebau verwendet. Die entsprechenden fran-
zösischen Tonflaschen der OT ohne Boden wurden zur Befestigung ineinandergesteckt. Vgl. Raim, 
KZ-Außenkommandos, S. 155.  
761 Ebd.  
762 Eiber, Hitlers Bunker, S. 311.  
763 Vgl. Anlage IX: Übersichtskarte der ehemaligen Außenlager und der Bunkerbaustellen im Groß-
raum Landsberg.  
764 Ebd. und Raim, KZ-Außenkommandos, S. 150. Die Bezeichnungen lt. IST-Katalog 1949 wurden 
nachgedruckt in: Weimann, Martin (Hg.), Das nationalsozialistische Lagersystem Frankfurt/M. 21990, 
S. 194f. Verzeichnet werden darin lediglich zwei Lager-Orte, die als gesichert gelten, Lager III und 
Lager VII. Zur Lage der einzelnen KZ des KZ-Kommandos Kaufering gibt es unterschiedliche Zuord-
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bleibt bis heute die exakte Lage des Lagers V, für Lager VIII und IX fehlen genaue 
Angaben, sowie Aufgabenbereiche und Zielsetzungen765.  
Während des Zweiten Weltkriegs gehörten die Lager I, II und XI zur Stadt Landsberg, 
heute dagegen die Gelände der ehemaligen Lager I, VII und XI. Das Lager II befand 
sich bis zum Kriegsende auf Landsberger Stadtgebiet und gehört heute zur Iglinger 
Flur. Das Lager VII gehörte bis zur Gebietsreform zur Gemeinde Erpfting, nach der 
Eingemeindung liegt dieses Gelände heute im Landsberger Stadtgebiet. Das Gebiet 
des Lagers XI gehörte damals wie heute zum Landsberger Stadtgebiet. Damit befan-
den sich sowohl die Oberbauleitung mit dem Tarnnamen „Ringeltaube“ als auch drei 
große Konzentrationslager im Stadtgebiet Landsberg. 
- Lager I766 erfuhr eine Änderung der Zählung. Zunächst galt es als Lager III, ab 
Spätsommer 1944 wurde es in Lager I umbenannt. Es lag östlich des DAG-Geländes 
und ist mittlerweile total überbaut767. Geplant wurde es erst ab 22.06.1944. Ab Sep-
tember erhielt es die Funktion des Hauptlagers I mit der SS-Kommandantur für alle 
Kauferinger Nebenlager. Durchschnittlich waren dort 2.000 und bis zu 5.000768 Män-
ner und (ab Februar 1945) 200 Frauen zusammengepfercht. Wegen Überbelegung 
wurde Lager XI gegründet und Lager I verkleinert. Hauptarbeitseinsatz war die Rüs-
tungs-Bunker-Baustelle der Firma Moll („Weingut II“). 
- Lager II769 existierte als Sommer- und später als Winterlager. Es lag westlich 
von Landsberg nahe der Kreuzung Landsberg-Holzhausen und Erpfting-Igling. Wegen 
des Geländes der ehemaligen Dynamit-Aktiengesellschaft (DAG), die aus sicherheits-
technischen Überlegungen nicht in zwei verschiedenen Gemeinden untergebracht 
werden sollte, hatte man die Stadtgrenze verlegt. Die Gemeindegrenze Igling verlief in 
eigenwilligen Ausbuchtungen in das Gebiet des Frauenwaldes hinein. Dieser Grund 
wurde nach dem Kriegsende komplett der Stadt Landsberg zugeschlagen. Zum Teil-
ausgleich für das an Landsberg abgetretene Gebiet erhielt die Gemeinde Igling südlich 
gelegene Fluranteile, die unter anderem zum ehemaligen Lager II gehörten. Ab 24. 
August 1944 wurde das Lager II für 1.200 Männer770 und Frauen als Sommerlager 
westlich der Großbaustelle mit dem Tarnnamen „Diana II“ angelegt. Für sie mussten 
die KZ-Häftlinge überwiegend arbeiten. Auf den Luftaufklärungsfotos der Alliierten 
                                                                                                                                             
nungen. Die Existenz von Lager V wird angezweifelt. Vgl. dazu Raim, KZ-Außenkommandos, S. 148f. 
Eiber, Hitlers Bunker, S. 319-3 24 und Werner, Constanze (Bearbeitung), Bayerische Verwaltung der 
staatlichen Schlösser, Gärten und Seen (Hg.), KZ-Friedhöfe und –Gedenkstätten in Bayern. „Wenn das 
neue Geschlecht erkennt, was das alte verschuldet...“, Regensburg 2011, S. 62-99 und 238-240.  
765 Eiber, Hitlers Bunker, S. 318.  
766 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 62-65. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151. Dagegen wird das Lager I 
bei Eiber, Hitlers Bunker, S. 320 unter Lager III aufgeführt.  
767 Das Lager I lag im heutigen Gewerbegebiet Landsberg (Baufirma Assner, Tennishalle).  
768 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 170, nennt „insgesamt 3.000 weibliche und männliche Häftlinge 
oder auch 4.000 oder 5.000 männliche Häftlinge“ und zitiert: Ermittlungen der Zentralen Stelle der 
Landesjustizverwaltungen zur Aufklärung nationalsozialistischer Verbrechen zu Lager I, KZ Museum 
Dachau, Archiv Nr. 18116 und 18117. Eiber, Hitlers Bunker, S. 320.  
769 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 92-96. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151. Eiber, Hitlers Bunker, S. 
320, zitiert als Lager III.  
770 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 170. Eiber, Hitlers Bunker, S. 320 spricht von „bis über 2.000 
Häftlingen“ (kein Beleg).  
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vom April 1945771 erkennt man für Lager II die beiden gleich großen quadratischen 
KZ, das Sommerlager leergeräumt und das Winterlager772 belegt. Zunächst entstand 
das Sommerlager weiter nördlich (mit Unterkünften aus Sperrholz als Zeltwände und 
einem Dach aus Pappe), um dann unmittelbar südlich davon im Spätherbst etwas 
stabiler, aber mit immer noch völlig unzureichendem Schutz gegenüber Witterungsein-
flüssen (als Erdhütten773) neu erbaut zu werden.  
- Lager III774 besaß im Sommer 1944 die Funktion des Hauptlagers (und wurde 
bis zum September Lager I genannt). Das KZ-Kommando, also der gesamte Lager-
komplex, blieb auch dann bei dem Namen „Kaufering“, als im Spätsommer 1944 die-
ses Lager I in Lager III umbenannt und die Kommandantur nach Landsberg verlegt 
wurde. Ausschlaggebend dafür war vermutlich die Nähe zur Kommandozentrale der 
OT-Oberbauleitung und die Nähe der Lager II, VII sowie später auch XI. Es lag nord-
westlich von Landsberg in der Kauferinger Gleiskurve der Eisenbahn an der B 17 und 
war beleuchtet, also auch in der Nacht für Bahnreisende, die zwischen München und 
Lindau oder von Kaufering in Richtung Augsburg unterwegs waren, gut einzusehen. 
Laut Dachauer Zugangsbuch775 wurde der erste Transport am 18. Juni 1944 von 
Auschwitz über Dachau nach Kaufering gebracht und durch ungarische KZ-Häftlinge 
auf landwirtschaftlich genutzter Fläche776 errichtet. Es bestand bis zur Räumung im 
April 1945. Aufgaben waren der Bunkerbau „Weingut“, das Anlegen von Gleisterras-
sen und der Aufbau der später errichteten Lager II und III. Die Belegzahlen dieses 
großen Lagers werden mit durchschnittlich 2.000 Männern und 339 Frauen angege-
ben777. Lagerältester war ein österreichischer politischer Häftling, Victor Nečas778. 
Kommuniziert wurde unter den Häftlingen überwiegend in Ungarisch779.  
- Lager IV780 lag an der B 17 zwischen Kaufering und Hurlach. Gegründet wur-
de es im September 1944 für 500, später für bis zu 3.000 Häftlinge781. Es gab ab Sep-
tember 1944 auch ein Frauenlager. Der Arbeitseinsatz wurde auf dem Flugplatz Lager-
lechfeld und im Straßenbau geleistet. Errichtet wurde es als Arbeitslager für die Bun-
                                                 
771 Air Photo Library, University of Keele Library No. 32718 (3154) Sortie No.: US 7 GR/1558, No.: 
7040, 8029 vom 27.04.1945.  
772 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151.  
773 Ebd., S. 151 und 154. Vgl. auch Anlage XI: Skizze von David Ben Dor vom 22.11.1994 mit Be-
schreibung und Anlage XIII: Skizze von David Ben Dor, Lager X vom 18.03.1996.  
774 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 62-65.  
775 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 166, 240, 257. Zu den Inhalten der Dachauer Zugangsbücher vgl. 
Eiber, Hitlers Bunker, S. 347, Anm. 32.  
776 Es existierte keine Bausubstanz.  
777 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 171.  
778 Über den Lagerältesten Victor Nečas wird unterschiedlich berichtet: Ebd., S. 247 und 251. Seine 
zwei widersprüchlichen Seiten beschreibt Hausner, Joseph, Auf der Suche nach meinem Retter. (Über-
setzung und Bearbeitung von Barbara Fenner), in: Landsberger Geschichtsblätter, 108. Jg. 2009, S. 67-
70. Nečas hielt eine gut gefütterte Katze, während die KZ-Häftlinge hungerten. In seinem Aufsatz: 
Hausner, Viktors Katze, in: Dachauer Hefte 13, 1997, S.119-122 erzählt der Autor, wie KZ-Häftlinge 
aus Hunger diese Katze verspeisten.  
779 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 252. Eiber, Hitlers Bunker, S. 319.  
780 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 69-79, Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151. Eiber, Hitlers Bunker, S. 
321f.  
781 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 171, Eiber, Hitlers Bunker, S. 321.  
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kerbaustelle mit dem Tarnnamen „Walnuss II”, bis es zum Krankenlager (in Wirklich-
keit ein Sterbelager) erklärt wurde. Die VII. US-Division, die von Augsburg her an-
rückte, befreite als erstes der Kauferinger Lager das Lager IV und war von den apoka-
lyptischen Zuständen und den aufgefundenen zum Teil halbverkohlten Leichen ent-
setzt.  
 Lager V782 in Utting lässt viele Fragen offen783. Überlebende berichten Wider-
sprüchliches. Luftaufnahmen der Alliierten der Uttinger Lager V und X sind nicht be-
kannt. Möglich ist, dass Lager V lediglich ein Teilbereich, wie etwa die Lagerküche, 
oder ein Posten von Lager X und damit kein eigenes Lager war. David Ben Dor dage-
gen bezeichnet als Standort für Lager V in Utting die Aussichtswarte784. Er kam als 
Funktionshäftling (in der Schlosserei) mit 300 Häftlingen nach Utting. Beide Uttinger 
Lager sollten bei Dykerhoff & Widmann (Tarnname „Rudolf II“) Fertigbauteile für 
den Bunker-Innenausbau von „Weingut II“ erstellen (vgl. Lager X). 
- Lager VI lag in Türkheim785 etwa 4 km südlich des Ortes nördlich des Oberen 
Bahnhofs786 und wurde für 1.000 bis 2.500 Männer und Frauen787 (500 bis 1.000, als 
mögliche maximale Belegzahl gibt Edith Raim 1.500 an788) im Oktober 1944 gegrün-
det. Aufgabe der KZ-Häftlinge waren Rodungsarbeiten. Es sollten Siedlungshäuser 
erbaut werden789, hinzu kamen Einsätze in der Landwirtschaft. Die Häftlinge wurden 
teilweise auch per Eisenbahn zur Arbeit zu den Bunkerbaustellen transportiert. Das 
Lager Türkheim gilt als Schonungslager790.  
- Lager VII791 lag zwischen Landsberg und Erpfting südlich der Erpftinger Stra-
ße in der Nähe der Firma Held & Francke792 (Tarnname „Erich II“). Angelegt wurde es 
                                                 
782 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 97-99, Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151-153. Eiber, Hitlers Bunker, 
S. 322.  
783 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 171. Eiber, Hitlers Bunker, S. 322 ohne Beleg. Deutschmann, 
Anton, Struktur und Analyse des Außenlagers von Dachau Kaufering X bei Utting am Ammersee. 
Facharbeit Geschichte, Theresiengymnasium München 1987/88. Anton Deutschmann zitiert Informati-
onen aus dem privaten Tagebuch (1944/45) seiner Großmutter. Sie arbeitete in Utting im Lager X als 
Lagerköchin, war aber kein KZ-Häftling und ging am Abend wieder nach Hause. Nach der Befreiung 
hielt sie Kontakt zu einzelnen Überlebenden (Interview u.a. am 01.07.1988). Gruber, Georg, Hannes 
und Itzig – eine Uttinger Geschichte., in: Landsberger Tagblatt 21./22 11.1987, S. 31. Schülerwettbe-
werb zur Politischen Bildung in Bayern 1988, Thema 2: Vor 50 Jahren: Die Nacht, in der die Synago-
gen brannten. „Man kann verzeihen, aber nicht vergessen“ (Friedrich Schafranek), Arbeit der Klasse 
10a des Ignaz-Kögler-Gymnasiums Landsberg/Lech (Lehrerin Barbara Fenner).  
784 David Ben Dor übergab mir zur Ortsbestimmung seine für meine Schüler seine gezeichnete Skizze 
vom 17.03.1996 und zeigte mir den Standort persönlich am 18.03.1996. Vgl. Anlage XIII: Skizze von 
David Ben Dor vom 18.03.1996 über den Ort des Lagers X. Die Aussichtswarte war während des Zwei-
ten Weltkrieges die Stellung für die Flak-Abwehr. Trotz der Aussage von Ben Dor bleibt der Standort 
des Lagers X nicht nur unklar. es ist zu fragen, ob es in Utting überhaupt ein zweites KZ gegeben hat.  
785 Epple, Alois, Das KZ bei Türkheim. Kaufering VI, Außenlager von Dachau, Türkheim 1998. Wer-
ner, KZ-Friedhöfe, S. 92-96. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151. Eiber, Hitlers Bunker, S. 322.  
786 Epple, Das Dachauer Außenlager, S. 9.  
787 Eiber, Hitlers Bunker, S. 322.  
788 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 173.  
789 Ebd., S. 194. Edith Raim gibt zudem auch eventuelle Zwangsarbeit bei Messerschmitt und Leon-
hard Moll oder Aufräumungsarbeiten der Frauen an.  
790 Ebd., S. 195.  
791 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 66-68. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151. Eiber, Hitlers Bunker, S. 
322, vgl. Anlage IV: Lager VII am 14.07.1997.  
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zur Herstellung von Fertigbetonteilen für „Diana II“. Es wurden ab 11.09.1944 zwi-
schen 2.000 bis 3.000 Männer und 118 bis 272 Frauen793 erwähnt. Wegen der Typhus-
Epidemie ab Herbst 44794 wurde es wie Lager IV zum Krankenlager deklariert. Die 
Unterkünfte der Häftlinge waren überwiegend Erdhütten795 und Tonflaschenbunker.  
- Auf Lager VIII bei Seestall796 weist der dortige KZ-Friedhof hin. Es war eine 
frühe Gründung, die aber erst ab 22.11.1944 als Männerlager erwähnt wird. Das Lager 
VIII war kleiner als die Lager in direkter Umgebung von „Weingut II“, „Diana II“ und 
„Walnuss II“. Lager VIII war wahrscheinlich eine Fehlplanung797, weil der ursprüng-
lich in Leeder geplante Bunkerbau wegen fehlender Eignung des Bodens unterblieb. 
Gearbeitet wurde an Tarnbauten und in der Kiesgewinnung oder in der Landwirt-
schaft798. 
- Lager IX bei Obermeitingen799 wurde als Männerlager ab 14.10.1944 erwähnt. 
Es ist ebenso wie Lager VIII ein kleines Lager, von dem aus die Häftlinge nur zeitwei-
se auf den Bunker-Baustellen beschäftigt waren800. Da „Walnuss II“ bald eingestellt 
wurde, wird es wie Lager VIII als Fehlplanung bewertet801. 
- Lager X in Utting802 bestand ab 26.09.1944 für 200 bis 400 Männer, die für die 
Firma Dyckerhoff & Widmann Fertigbauteile herstellen sollten. Aus den Gemeinde-
Flurkarten geht dessen Lage an der Holzhauser Straße zwischen Utting und Holzhau-
sen hervor. Als vergleichsweise kleines Lager und wegen der Arbeit in überwiegend 
geschlossenen Räumen galten für Lager X bessere Überlebenschancen der Häftlinge 
als in den großen Landsberger Lagern. 
- Lager XI803 wurde seit Ende Oktober 1944 für bis zu 3.000 Männer und Frau-
en804 am Mühlweg nahe dem Landsberger Stadtwaldhof als Binnengründung von eini-
gen Häftlingen des Lagers I errichtet, als das zu groß wurde805. Es bestand aus Erdhüt-
ten und Tonflaschenbunkern806 sowie Funktionsbaracken und. das Entlausungsbad. 
                                                                                                                                             
792 Ebd., S. 122.  
793 Benatar, Sara/Cohen, Anne/Hasson, Giovanna und Laura, Die Odyssee der Frauen von Rhodos, in: 
Benz/Distel (Hg.), Frauen, S. 158-165.  
794 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 220-240.  
795 Insgesamt waren es „62 Erdhütten und Erdbunker“. Ebd., S. 173.  
796 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 90f. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151-153. Eiber, Hitlers Bunker, S. 
323. Während Raim, KZ-Außenkommandos, S. 168-174 das Lager VIII Seestall und Lager IX Ober-
meitingen begründet zuordnet, hat Eiber, Hitlers Bunker, S. 323 Lager VIII nach Obermeitingen veror-
tet und Lager IX nach Seestall. Eine Begründung bzw. Belege fehlen.  
797 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 48f und 172f.  
798 Ebd., S. 173f.  
799 Vgl. Anm. 796. Werner, KZ-Friedhöfe, S. 92-96. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 152f. Eiber, 
Hitlers Bunker, S. 322f.  
800 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 174.  
801 Ebd., S. 173.  
802 Vgl. Lager V. Werner, KZ-Friedhöfe, S. 97-99. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151, 153. Eiber, 
Hitlers Bunker, S. 324.  
803 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 92-96. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151. Eiber, Hitlers Bunker, S. 
324, vgl. Anhang V: Lager XI am 14.07.1997.  
804 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 173.  
805 Ebd.  
806 Überreste von Tonflaschen wurden von meinen Schülern während der Projektarbeit 1994 ausgegra-
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Das heutige Ödland wurde 1994/95 von meiner freiwilligen Arbeitsgruppe der Klasse 
9b/10b des IKG als ehemaliges KZ sichtbar gemacht.  
Die Oberbauleitung Kaufering807 lag in der heutigen Breslauerstraße in Landsberg, sie 
erhielt die Tarnbezeichnung „Ringeltaube“.  
Zusatzinformation zur Abgrenzung: 
Das KZ-Kommando Landsberg808 kann nicht dem Außenlagerkomplex des KZ-
Kommandos Kaufering zugerechnet werden. Es war ab Juli 1944 mit ca. 350 überwie-
gend französischen Widerstandskämpfern am Fliegerhorst in Penzing untergebracht. 
Nationale Zusammensetzung, Haftgründe und die Unterbringung verweisen auf völlig 
andere Bedingungen. Die Häftlinge hatten Betten und mussten nicht übermäßig hun-
gern. Ebenso wenig kann das Lager Landsberg der Dynamit AG für 10 Häftlinge809 
zum KZ-Kommando Kaufering zugerechnet werden. 
Konzentrationslagerhäftlinge aus mehreren Kulturkreisen trafen im KZ-Kommando 
Kaufering zusammen. Alle galten als Juden, untereinander erlebten sie sich jedoch als 
Ungleiche, weil sie verschiedene Sprachen gelernt hatten und sich deswegen nur teil-
weise miteinander verständigen konnten. „Besides me, there was only one Lithuanian. 
Many are from Poland and Hungary, as well from Romania, Germany, France, Greece, 
and probably some other countries; at least one person was from Italy. […] Most of us 
spoke Yiddish, although each in the dialect of his country of origin. But there was also 
a babble of different languages. Some of the Hungarians and Romanians of the so-
called educated class didn’t speak Yiddish at all, and some of the Polish intelligentsia 
spoke it very poorly; the German Jews spoke nothing but German. Still, in general 
communication was not a problem; most of us spoke more than one language and 
knew German – except for the Greeks and the Italian, who spoke neither Yiddisch nor 
German”810.  
3.4.3 Bauweise der Bunker 
Von den vier Bunkern, mit denen begonnen wurde, liegen der mit dem Tarnnamen 
„Weingut I“ in Mühldorf am Inn und drei im Raum Landsberg, nämlich „Weingut II“, 
„Diana II“ und „Walnuss II“.  
Die ursprünglich geplanten halbunterirdischen Flugzeugfabriken sollten jede eine Ge-
samtlänge von 400 Metern bei einem Innendurchmesser von 85 Metern aufweisen und 
25 Meter Innenhöhe betragen. An der dünnsten Stelle am Scheitelpunkt plante man 
fünf Meter und seitlich für die Widerlager bis zu 18 Meter Wandstärke. Reste des an-
gefangenen Bunkers in Mühldorf am Inn, „Weingut I“, wurden 1947 von den Ameri-
                                                                                                                                             
ben. Vgl. Kap. 5.6.2 Exponate für die Schüler-Ausstellung. Sie werden weder bei Raim, KZ-
Außenkommandos, S. 155, noch bei Eiber, Hitlers Bunker, S. 324 erwähnt, obwohl die Tonflaschen-
bunker auf der Luftaufnahme der Alliierten von 1945 erkennbar sind. Vgl. Air Photo Library, Universi-
ty of Keele Library No. 32718 (3152) Sortie No.: US 7 GR/1558, No.: 7040, 8029 vom 27.04.1945.  
807 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 103f.  
808 Ebd., S. 153.  
809 Ebd. und S. 101f.  
810 “I was now in camp No. 11 […] Month of January 1945”. Iwens, Sidney, How dark the heavens. 
1400 Days in the grip of Naziterror, New York 1990, S. 268f.  
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kanern gesprengt. Von „einst sieben Betonbögen mit einer Höhe von 15 Metern811 und 
einer Spannweite von mehr als 80 Metern blieb einer erhalten“812.  
Westlich von Kaufering und nordwestlich von Landsberg liegt die am weitesten nörd-
lich geplante Bunker-Baustelle, „Walnuss II“. Die Arbeit wurde dort zuletzt begonnen 
und bereits nach den Erdaushebungen 1944 eingestellt. Vermutlich musste sie wegen 
„unzureichender geologischer Voraussetzungen“813 wieder aufgegeben werden. Heute 
sind ihre Überreste in der Kiesgrube nicht mehr als solche erkennbar.  
Von der Baustelle „Diana II“ (südlich von „Weingut II“, beide im Westen von Lands-
berg gelegen) wurden lediglich die Widerlager814 und die zum Abtransport der Kies-
ausgrabungen eingebauten Loren-Kanäle samt Ummantelung fertiggestellt. Sie waren 
bis in die achtziger Jahre durch ihre riesigen Ausmaße eindrucksvoll als eigenwillig-
unfertiges Bauwerk zu besichtigen815, wurden aber nicht rechtzeitig unter Denkmal-
schutz gestellt und sind heute verschwunden, denn sie wurden 1987 von den Betrei-
bern der Kiesgruben mit Bauschutt und Kies verfüllt.  
Im Raum Landsberg blieb lediglich das inzwischen umgebaute historische Bauwerk 
„Weingut II“ erhalten. Es liegt südöstlich von Igling innerhalb der Welfenkaserne in 
Landsberg. Das Gelände grenzt an das der DAG an.  
Ein völlig neues Verfahren ermöglichte es, die gigantischen Bunker ohne Verschalung 
der Außenhaut zu erstellen. An dem umgebauten Bunker „Weingut II“, heute die Un-
tertageanlage der Welfenkaserne Landsberg, sind die Bauweise und die Ausmaße deut-
lich erkennbar:  
Zunächst wurden umfangreiche Kiesmengen benötigt. Die geologischen Gegebenhei-
ten waren durch die mächtigen Kiesvorkommen und den niedrigen Grundwasserspie-
gel in der Region Landsberg besonders günstig. Ein Teil der Baumaßnahmen befand 
sich unter der Erde. Der Kies wurde für jeden einzelnen Abschnitt - den geplanten 
Innenmaßen entsprechend – aufgeschüttet und durch eine dünne Schicht Magerbeton 
stabilisiert. Anschließend entfernte man den Kies unter dem Betonbauwerk und ver-
wendete ihn für die nächsten Segmente in Vorwärtsbauweise. Der schon bestehende 
Teil des Bunkers konnte dadurch bereits ausgebaut werden, während die fortlaufenden 
Erweiterungen angefügt wurden. Die erste Betonschicht wurde durch eine fünf Meter 
dicke Stahlbetonschicht mit Armierungen zur Verankerung überbaut. Diese Konstruk-
tionsweise war 1944 völlig neu und weckt auch heute noch allgemeines Staunen.  
                                                 
811 Valentien, Christoph/Ebe, Johann, Rüstungsbunkeranlage im Mühldorfer Hart, S. 10.  
812 Ebd., geben Valentien/Ebe die Höhe des Bogens in Mühldorf mit 15 Metern an, wie auch Eiber, 
Hitlers Bunker, S. 315 hier 15 Meter hoch nennt, während Raim, KZ-Außenkommandos, S.120 den 
Iglinger Bunker „Weingut II“ folgende Daten anführt: Die innere Höhe wird mit 25,4 Metern und die 
Gesamthöhe mit 28,4 Metern beschrieben. Die Bundeswehreinheit der Welfenkaserne Landsberg am 
Lech, das Waffenunterstützungszentrum hat (o.J., erhalten 2010, o.N., o.S.) die Broschüre, Geschichte 
der Untertageanlage mit einem Grußwort des Kommandeurs und Standortältesten Oberst Schuster 
herausgebracht. Darin werden auf S. 4 die Maße des historischen Bunkers mit 25 Metern Innenhöhe 
angegeben, vgl. Anlage II: Die Untertageanlage am 14.07.1997.  
813 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 102.  
814 Ebd., S. 139.  
815 Vgl. Fenner, Katalog, S. 30, Tafel 26/27 (Fotos Barbara Fenner).  
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Die Bauausführung organisierte die OT. Der Professor der TH Berlin, Franz Dischin-
ger816, arbeitete die Pläne aus, die Konstruktionszeichnungen übernahm das Architek-
tenbüro Schlempp in Berlin817. Die Durchführung der Bauarbeiten für „Weingut II“ 
übertrug die OT an die Firma Leonhard Moll in München und überwachte die Arbeit. 
Zu den geplanten Baumaßnahmen waren Rodungsarbeiten, Änderungen der Infra-
struktur wie Straßen- und Bahnausbau, Verlegung von Gleisen, Leitungen usw. not-
wendig. Der Vorrang der Baumaßnahmen für die Großbaustellen verlangte ungeheure 
Menschen- und Materialmengen, und das zu einer Zeit, in der Deutschlands zerbombte 
Trümmerstädte nicht wiederaufgebaut wurden, weil es an Arbeitern, Maschinen und 
an Baustoffen fehlte.  
3.4.4 Konzentrationslager in Landsberg 
Das kleine, gut 10.000 Einwohner zählende Landsberg818 (und seine Umgebung) sollte 
für die Baumaßnahmen der Bunkeranlagen ab Juni plötzlich zwischen etwa 23.500 bis 
zu 30.000 KZ-Häftlinge in den elf Konzentrationslagern unterbringen..Die Grundstü-
cke für die elf „Judenlager der OT“, wie sie im Landkreis damals hießen819, und die 
drei riesigen Grundstücke für die Rüstungsbaustellen „Weingut II“, „Diana II“ und 
„Walnuss II“ mussten beschlagnahmt820 und bereitgestellt werden. Außerdem brauchte 
man Bauplätze zur Errichtung der Baracken für die SS-Bewachungsmannschaft und 
zahlreiche Privatquartiere, um die OT-Baustellenleiter und die Facharbeiter unterzu-
bringen. 
Mit dieser Vielzahl von Aufgaben musste Landsbergs Verwaltung fertig werden. Allein 
die Nahrungsmittelbeschaffung für die zigtausend Menschen im letzten Kriegsjahr war 
schwierig. Der Bürgermeister schätzte 30.000 Bauarbeiter während der Aufbaupha-
se821 (gemeint ist die geplante Zeit, in der die OT-Rüstungsbetriebe erbaut werden soll-
ten). Entsprechende Anweisungen ergingen im Juni 1944 an die Stadtverwaltung822. 
Der Stadtrat traute sich diese Aufgabe zu823. Im Ort selbst wurden 200 OT-Leute in 
Privatquartieren untergebracht. Man rechnete mit bis zu 200 weiteren Arbeitern, deren 
Unterbringung noch zusätzlich auf die Stadt zukommen könnte.  
Die Bewachungsmannschaft, so forderte der Stadtrat, sollte in Baracken in den Lagern 
untergebracht werden oder wenigstens direkt neben den Lagern. 
Im August 1944 ging die Stadt davon aus, dass man ab Mitte 1945 mit 60.000 bis 
90.000 Rüstungsarbeitern rechnen müsse (die Angaben schwanken in den Sitzungspro-
                                                 
816 Raim, KZ-Außenkommandos, S.119.  
817 Ebd., S. 30.  
818 Vgl. Anm. 529.  
819 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 149. Vgl. auch Stadtarchiv Landsberg, OT-Rüstungsbau 065/1.  
820 Zur Enteignung der Grundstücke ein Beispiel: Der jetzige Grundbesitzer des ehemaligen Lagers XI 
gab an, dass seine Familie ohne Vorankündigung erst unmittelbar vor Errichtung des Lagers lediglich 
informiert wurde, das Gelände sei kriegswichtig. Deswegen wurde ihr verboten, das eigene Grundstück 
zu betreten (Brief des Lager XI-Eigentümers L.H. vom 26.03.1995 an mich). Vgl. Raim, KZ-
Außenkommandos, S. 135.  
821 Stadtarchiv Landsberg, OT-Rüstungsbau 065/1.  
822 Ebd.  
823 Ebd.  
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tokollen824), die vor allem für die Herstellung von Flugzeugen benötigt würden. Nahe-
zu unlösbare Probleme waren nicht nur die Fragen der Versorgung, sondern besonders 
die der Unterkünfte und der Verkehrswege. Stadt und Landkreis Landsberg übernah-
men die Besorgung der Lebensmittel. Weiteres versprach die OT, die selbst in der 
Endphase des Zweiten Weltkrieges, in der es kaum mehr Baustoffe gab, mit den mo-
dernsten Werkzeugen und Baugeräten wie Hochleistungs-Kränen, Maschinen usw. 
ausgerüstet war und die entsprechende Organisationsstruktur besaß. 
Damit zeichnete sich für Landsberg plötzlich eine positive Seite ab. Mit den Men-
schenmengen schien endlich auch die günstige Gelegenheit gekommen, die bisherige 
Zurücksetzung der Stadt beim Bahnanschluss auszugleichen. Der Bürgermeister for-
derte den Ausbau des Liniennetzes und den Bahnanschluss an die Hauptstrecke Mün-
chen Lindau. In den Stadtratssitzungen wurde (u.a. am 11.7.1944) wiederholt auf die-
sen „Idealgedanken einer Heranbringung der Schnellzugslinie an die Stadt hingewie-
sen, die […] dann eine Lösung unserer Eisenbahnprobleme“825 ermöglicht hätte. Man 
formulierte die entsprechenden Forderungen für die OT-Zentrale in Berlin. 
Den KZ-Häftlingen stellte sich die Situation anders dar. Ein Überlebender berichtet: 
„Der 6. Juni 1944, der Tag der heroischen Invasion in der Normandie, war in 
Auschwitz ein Tag wie jeder andere. Die Zahl der Menschen, die täglich vergast wur-
den, war größer als die Zahl der Alliierten, die an diesem ‘längsten Tag’ an den Strän-
den Nordfrankreichs ihr Leben verloren. Polen, die der SS Waren lieferten, verbreite-
ten wenig später im Lager die Nachricht, dass eine Invasion stattgefunden habe - ir-
gendwo im Westen. […] Für Ben, Nico und mich wurde das Leben deshalb nicht ein-
facher. Die deutsche Kriegsindustrie litt unter dem zunehmenden Mangel an Arbeits-
kräften. Da wir noch verhältnismäßig gut bei Kräften waren, wurden wir, zusammen 
mit einem Kontingent anderer Häftlinge, in einen Güterzug geladen und nach Deutsch-
land geschickt. Nach einem kurzen Aufenthalt in der Nähe von Berlin, in den Lagern 
Oranienburg und Sachsenhausen, wurden wir weitertransportiert, bis man uns in einer 
großen Lichtung inmitten eines verschneiten Waldes aussteigen ließ. Wir sollten in der 
eisigen Kälte des Winters, der gerade erst begonnen hatte, ein ganz neues Lager auf-
bauen: das Lager Kaufering. Viele von unseren Leidensgefährten starben vor Kälte 
und Erschöpfung, während wir die Baracken und Werkstätten errichteten. Der Bau 
einer Gaskammer war jedoch, zumindest den Plänen nach, nicht vorgesehen. [...] Im 
Winter 1944 wurde ich nach Dachau gebracht, in das riesige alte Konzentrationslager, 
das zu einem großen Teil mit politischen Gefangenen, Kriminellen und Homosexuel-
len belegt war. Ich hatte nicht einmal Gelegenheit, mich von Ben und Nico zu verab-
schieden. Ich ahnte inzwischen, dass die häufigen und schlecht organisierten Verle-
gungen Ausdruck der chaotischen Zustände waren, die jetzt in Deutschland herrsch-
ten“826. 
                                                 
824 Ebd.  
825 Ebd., Briefe des Landsberger Bürgermeisters Dr. Linn vom 28.06.1944 und 11.07.1944 an Ministe-
rialdirektor Dorsch. Vgl. auch Raim, KZ-Außenkommandos, S. 132f.  
826 Pisar, Samuel, Das lut der Hoffnung, Hamburg 1979, S. 83-86.  
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Der Krieg hatte viel verändert. Der erste Transport mit 1.000 Häftlingen, vorwiegend 
ungarischen Juden, traf am 18.6.44 in Lager I ein827. Sie wurden anfangs zunächst aus 
Ungarn, später aus den Ghettos in Litauen und grundsätzlich überall aus Europa, vor 
allem über die Konzentrationslager in Auschwitz, häufig aus Stutthof828 und anschlie-
ßend meistens (zur Registrierung) über das Stammlager Dachau nach Landsberg 
transportiert.  
Die Organisation der KZ um Landsberg lässt im Vergleich Ähnlichkeiten der Lagerge-
sellschaft mit der anderer Konzentrationslagern erkennen. Primo Levi charakterisiert 
sie wie folgt: „Wir wissen sehr bald, dass es drei Kategorien von Lagerbewohnern 
gibt: die Kriminellen, die Politischen und die Juden. Alle tragen sie den gestreiften 
Anzug und alle sind sie Häftlinge; doch die Kriminellen haben neben der Nummer ein 
grünes Dreieck auf die Jacke genäht, die Politischen ein rotes Dreieck und die Juden, 
die bei weitem in der Mehrzahl sind, den rotgelben Judenstern“829.  
Kriminelle und politische Funktionshäftlinge830 waren von Dachau aus zur Vorarbeit 
abgestellt worden. Für die Bewachungsmannschaft galten sie als ‚Arier’, kamen einige 
Tage eher an und übernahmen deshalb meistens die begehrten Posten als Lager-
Kapos831. Oft agierten sie besonders brutal, dadurch erhielten sie selbst größere Über-
lebenschancen. 
3.4.5 Unterkunft der KZ-Häftlinge 
Dem Zeitplan entsprechend legte man einen Teil der Unterkünfte für Häftlinge nur für 
die Sommermonate aus Sperrholz als sogenannte Finnenhütten832 an, die es in dieser 
Form nur in Mühldorf und Landsberg gab. Einzelne Häftlinge sprechen auch von Pap-
pe833.  
Sidney Iwens charakterisiert das „Lager II, End of July 1944: 
Our camp was located in a field at the edge of a forest of evergreens. [… ] The huts 
where we lived were round, painted green, and constructed of a fiber that is similar to 
cardboard but firmer consistency. About twenty of us were in each one. We all slept on 
the ground in a circle, there was very little space”834. 
In Mühldorf wird sowohl von einem Sommer-(Waldlager V) als auch von einem Win-
terlager (Waldlager VI) gesprochen. Vermutlich hatte die Verlagerung des ursprünglich 
weiter nördlich gelegenen Kauferinger Lagers II ähnliche Gründe. Zunächst rechnete 
man wohl mit einem Fertigstellungstermin der Bunker im Herbst 1944. Den Planern 
                                                 
827 Gemeint ist das spätere Lager III. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 166.  
828 Das KZ Stutthof lag östlich von Danzig.  
829 Levi, Primo, Ist das ein Mensch? Die Atempause, München 2011, berichtet auf S. 41 von seiner 
Ankunft in Auschwitz.  
830 Bezeichnung für KZ-Häftlinge, die eine herausgehobene Position in den KZ übernahmen, z.B. als 
Kapo.  
831 Raim, KZ-Außenkommandos, S.248.  
832 Ebd., S. 154 und S. 212f.  
833 Ebd. Vgl. Anlage XII: Brief von David Ben Dor vom 22.11.1994.  
834 Iwens, Sidney, How dark the heavens, S. 246. Iwens spricht von seiner Einlieferung ins Lager II im 
Sommer, es handelt sich also vermutlich um das erste, später verlegte Lager II. Darauf deutet zudem die 
sonst unübliche Behausung hin.  
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der OT schien deshalb eine Sommerunterkunft für Häftlinge ausreichend. Der Unter-
grund musste später stärker befestigt werden, weil die mit Erde belegten Finnenhütten 
schnell durchgeweicht waren. Das Lager Kaufering II wurde – wie die anderen Lands-
berger Lager - unter der Aufsicht der OT von den Häftlingen selbst erbaut. 
Außer den Finnenhütten, die die OT aus der Sowjetunion mitgebracht hatte, verwende-
te sie teilweise auch Tonflaschen, die ineinander gesteckt als Bogen das Dach der Not-
unterkünfte bildeten. Edith Raim betont diese besondere Bauweise der Lager, sie ist 
sonst nicht beim Bau von KZ zu finden835. 
In den Lagern gab es so gut wie keine Betten. Die Häftlinge schliefen auf dem Boden 
oder auf den über die Erde gelegten Brettern. Teilweise lag etwas Stroh darauf, das 
wurde aber so gut wie nie gewechselt und verschmutzte. In den Hütten war es düster, 
gelüftet werden konnte nur durch die Tür, und im Winter kam Schnee und Wasser 
durch das Dach.  
David Ben Dor gelangte im August 1944 über das KZ Stutthof nach Utting in das La-
ger X, das die Ankommenden sofort in zwei Tagen selbst zu erbauen hatten836.  
Aus den Luftaufnahmen837 geht hervor, dass die Lager weitgehend ähnlich aufgebaut 
waren. Männer- und Frauen trennte man in den großen Lagern, wie z.B. I, II, III und 
XI, durch einen Zaun voneinander ab. Sie lagen auf demselben Gelände. Es gab über-
all zu wenig Waschgelegenheiten, zu wenig Latrinen und kaum Zeit zur Reinigung. So 
waren ab Dezember 1944 die Lager meistens verlaust. Die Kleidung von Toten wurde 
weiterverwendet, sie konnte vorher kaum von Ungeziefer gereinigt werden, denn in 
den Wäschereien gab es selten warmes Wasser und, wenn überhaupt, nur schlechte 
Seife. Auch mit der Einrichtung einer Entlausungsanstalt (das waren Wasserbecken 
mit Chemiebrühe) gelang es unter den gegebenen hygienischen Zuständen kaum, er-
folgreich gegen das Ungeziefer vorzugehen. Neben Läusen und Flöhen plagten auch 
Wanzen. Damit die Läuse sich nicht in den Haaren festsetzten, mussten regelmäßig 
alle Haare abrasiert werden. Die OT berichtet: „Trotz vielfacher Bemühungen und 
vieler Besprechungen sind bis jetzt die durchgeführten Entlausungen vollkommen 
ungenügend gewesen. Mit Ausnahme von Lager III sind fast alle Häftlinge in einem 
Maße von Ungeziefer behaftet, das einfach unbeschreiblich ist. Die Folge ist, dass die 
Häftlinge einen großen Teil der Arbeitszeit damit verbringen, sich von dem lästigen 
Ungeziefer zu befreien. Durch das viele Kratzen sind bei sehr vielen Häftlingen am 
Körper Wunden entstanden, die nicht selten die Größe einer Handfläche, ja ganzer 
Körperteile angenommen haben. Durch den Mangel an den notwendigen Reinigungs-
mitteln und dem ausreichenden Sanitätsmaterial [...] (bin ich) der Überzeugung, dass 
wenn größere Epidemien verhindert werden sollen, mit radikalen Mitteln und ganz 
großzügig an die Entlausung herangegangen werden muss“838. 
Verantwortlich für die Bedingungen in den Lagern war die OT.  
                                                 
835 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 155. Raim bezieht sich auf das Lager VII. 1991 existierten noch 
sechs Tonflaschenunterkünfte, gegenwärtig lediglich vier, die anderen sind eingestürzt.  
836 Vgl. Anlage XI: Skizze von David Ben Dor vom 22.11.1994.  
837 Übersicht von Landsberg bis Flugplatz Lechfeld, Air Photo Library, Univerity of Keele Library No. 
7049, 8029 vom 27.04.1945.  
838 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 224.  
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Die Unterbringung war nicht nur äußerst primitiv, sie machte krank und lässt einen 
heute fragen, wie es etwa der Hälfte der Häftlinge in den Kauferinger Lagern über-
haupt gelang zu überleben. Am Tage schwitzten sie während der Arbeit, meistens fro-
ren sie auch dabei, und warm wurden sie ebenso wenig bei Nacht, denn wenn es einen 
Ofen gab, existierte nicht immer Brennmaterial und er wurde nur abends geheizt. Vor 
allem fehlte Kleidung zum Wechseln. Die nasse KZ-Montur konnte kaum trocknen, 
weil der Boden feucht und das Dach undicht waren. Die wenigen Plätze am Ofen wa-
ren rar und sehr begehrt.  
3.4.6 „Vernichtung durch Arbeit“  
Arbeitssituation, Kleidung, Verpflegung und medizinische Betreuung839: 
Genauso unzureichend wie die Unterbringung war auch die Bekleidung der Häftlinge. 
Beides trug zur hohen Sterblichkeit bei. Gleich während der Einlieferung in die großen 
Konzentrationslager, also etwa nach Auschwitz oder Stutthof, erhielten die KZ-
Häftlinge normalerweise die weiß-blau gestreifte Lagerkleidung aus dünnem Drillich, 
eine Mütze, ein Paar Socken, ein Hemd, nicht immer Unterwäsche und ein Paar offene 
Holzschuhe. 
Frauen erhielten ebenfalls nur unzureichende Kleidung, berichteten griechische Häft-
linge: „Während der ganzen Zeit, in der sich die hier unterzeichnenden Frauen in Haft 
befanden, wurden ihnen die Haare nur einmal ganz abgeschnitten. Nur wenn sie voller 
Läuse waren, rasierte man sie nochmals am ganzen Körper und desinfizierte sie. Auch 
Unterwäsche erhielten sie nur einmal, und zwar bei der Abfahrt in Richtung Deutsch-
land. Die Unterwäsche wurde nie mehr gewechselt. Der SS-Arzt Dr. Blanka“ (gemeint 
ist der SS-Lagerarzt Dr. Max Blancke) [...] „führte die Selektionen im Freien durch. 
Die Frauen mussten barfüßig ohne Mantel bei mehreren Graden unter null im Schnee 
und Eis stehen. Auf diese Weise stellte er fest, ob sie noch kräftig genug waren. Wenn 
sie blass und ohnmächtig wurden, kamen sie auf die Transportlisten. Das geschah auch 
den vier Frauen, die hier berichten. Sie befanden sich bereits im Stadium völliger Er-
schöpfung. 
Man brachte sie nach Deutschland in das Lager II in Kaufering. Dort blieben sie sechs 
Wochen. Ihre Arbeit bestand entweder darin, den Schnee in einen Bretterverschlag zu 
schaufeln, oder sie mussten Karren mit dahinvegetierenden Menschen schieben, Teller 
waschen in der Küche, bisweilen auch der SS zu Diensten stehen oder die Aborte sau-
bermachen. Wenn sie zu einer Arbeit außerhalb des Lagers eingeteilt waren, mussten 
sie sowohl für den Hinweg als auch für den Rückweg 8 km zu Fuß zurücklegen. Um 4 
Uhr morgens wurden sie geweckt und um 6 Uhr abends kehrten sie in die Baracken 
zurück. 
Dieses Lager II war ein wirkliches Inferno. [...] Die Baracken waren entsetzlich, halb 
unterirdisch und ohne Stockbetten. Die Frauen schliefen auf einem ebenerdig angeleg-
ten sehr langen Bohlenbelag, auf dem etwas Stroh ausgebreitet lag. Die Zimmerdecke 
war derartig niedrig, dass man auf dem Bohlenbelag nicht sitzen konnte. Andererseits 
hatte man aber auch wegen [dem] (des) stark abfallenden Dach(es) nicht mehr als 10 
                                                 
839 Vgl. Anm. 702.  
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cm Platz für die Füße. Es waren keine Baracken, sondern Hundehütten(,) und oben-
drein waren sie noch völlig verdreckt. Trotzdem gelang es den Frauen, sich mehr oder 
weniger sauber und ohne Läuse zu halten, weil sie sich bei den Männern im Tausch 
gegen Brot Seife beschafften. Eben deshalb waren die Männer dreckig und voller Läu-
se. Auch hier führte man die Appelle immer im Freien durch. Nicht allen Arbeitskom-
mandos stand mittags eine Suppe zu(,) und leider schloss man gerade jene von den 
Zuteilungen aus, die die schwerste Arbeit verrichten mussten. Das kam sowohl in den 
schlimmeren als auch in den besseren Arbeitskommandos vor, ganz nach Belieben und 
nicht aufgrund irgendeiner besonderen Strafe“840.  
Selten besaßen die Häftlinge im Winter feste Lederschuhe, nahezu nie Mäntel, Pullo-
ver oder Handschuhe. Wer versuchte, den Mangel an Ausrüstung durch Papiersäcke, 
die unter die Jacke gestopft wurden, auszugleichen, verstieß gegen die Lagerordnung 
und musste mit barbarischen Strafen rechnen, wenn er von der SS erwischt wurde. 
Weil die typische KZ-Bekleidung im letzten Kriegsjahr nicht immer ausreichend vor-
handen war, trugen viele Häftlinge private Kleidungsstücke, teilweise von den ermor-
deten KZ-Häftlingen. Zivilkleider mussten mit Stoffstreifen oder einem großen auffäl-
lig aufgenähten Kreuz als KZ-Kleidung gekennzeichnet werden. Zusammen mit ihren 
geschorenen Haaren waren sie unverwechselbar als KZ-Häftlinge zu erkennen.  
Jeder erhielt eine dünne Decke, die nur zum Schlafen verwendet wurde, auf die Bau-
stellen durfte sie nicht mitgenommen werden.  
Wer die Selektion überstanden hatte und in ein sogenanntes „Arbeitslager“ geschickt 
wurde, erhielt eine Häftlingsnummer. Alle Körperhaare wurden entfernt. Damit waren 
die Häftlinge entpersönlicht, sie stellten nur noch eine Nummer dar, wurden auch so 
aufgerufen und hatten keinerlei persönliche Kennzeichen oder Rechte. Die menschli-
che Würde des Einzelnen und sein Körper sollten systematisch zerstört werden. Sa-
muel Pisar schildert:  
„Transportzüge, die aus Budapest kamen, sandten regelmäßig Gruppen junger Frauen. 
[…] Da ich der Jüngste war - ich war inzwischen fünfzehn - fiel mir die Aufgabe zu, 
sie vor dem Betreten des Lagers zu durchsuchen. Ich musste sie, auch an den intimsten 
Körperstellen, nach Gold und anderen Wertsachen, die sie möglicherweise versteckt 
hatten, absuchen“841. 
In dieser Lage gab es nur wenige Wege zu überleben. Eine für KZ allgemein gültige 
Situation beschreibt Primo Levi: 
„Eben darum, weil das Lager ein großer Mechanismus ist, der uns zu Tieren herab-
würdigen soll, dürfen wir keine Tiere werden; auch an diesem Ort kann man am Leben 
bleiben und muss deshalb auch den Willen dazu haben, schon um später zu berichten, 
Zeugnis abzulegen; und für unser Leben ist es wichtig, alles zu tun, um wenigstens das 
Gerippe, den Rohbau, die Form der Zivilisation zu bewahren. Wenn wir auch Sklaven 
sind, bar allen Rechts, jedweder Beleidigung ausgesetzt und dem sicheren Tod ver-
schrieben, so ist uns doch noch eine Möglichkeit geblieben, und die müssen wir, weil 
es die letzte ist, mit unserer ganzen Energie verteidigen: die Möglichkeit nämlich, un-
                                                 
840 Benatar, Sara/Cohen, Anne/Hasson, Giovanna und Laura, Frauen von Rhodos, S. 163f.  
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ser Einverständnis zu versagen. Wir müssen uns also selbstverständlich das Gesicht 
ohne Seife waschen und uns mit der Jacke abtrocknen. Wir müssen unsere Schuhe 
einschwärzen, nicht, weil es so vorgeschrieben ist, sondern aus Selbstachtung und 
Sauberkeit. Wir müssen in gerader Haltung gehen, ohne in den Holzschuhen zu schlur-
fen, nicht als Zugeständnis an die preußische Disziplin, sondern um am Leben zu blei-
ben, um nicht dahinzusterben“842. 
Am schlimmsten war der ständige Hunger, er traumatisierte die Häftlinge843. 
Die Ernährung in den Kauferinger Lagern war von Anfang an grundsätzlich unzu-
reichend. Aber besonders bedrohlich wurde es für die Häftlinge, dass die Einzelratio-
nen mit dem sich nähernden Kriegsende zudem ständig abnahmen. Viktor Frankl, 
selbst Mediziner, errechnete 300 Gramm Brot pro Arbeiter, sagte aber dazu, dass der 
einzelne Häftling praktisch noch weniger bekam: „In der letzten Zeit bestand die tägli-
che Nahrung aus einer einmal im Tag verabreichten, recht wässerigen Suppe und der 
angeführten kleinen Brotration; dazu kam die sogenannte Zubuße, bestehend aus 20 g 
Margarine oder einer Scheibe minderwertiger Wurst oder einem kleinen Stückchen 
Käse oder Kunsthonig oder einem kleinen Löffel flüssiger Marmelade usf., täglich 
wechselnd. Kalorienmäßig eine absolut unzureichende Ernährung, erst recht in Anbe-
tracht der schweren körperlichen Arbeit, des Ausgesetztseins gegenüber dem Frost, 
noch dazu in höchst mangelhafter Kleidung“844. Viktor Frankl spricht davon, dass die 
KZ-Häftlinge in der Krankenbaracke „natürlich“ verkleinerte tägliche Rationen Brot 
bekamen und mit der „extra verwässerten und extra kleinen Suppenration“845 nur ein-
mal am Tag Essen erhielten. 
Edith Raim errechnete die Lebensmittelzuteilungen, die belegbar sind, für ein Lager. 
Die OT-Leute der Baustelle „Weingut II“ regelten die Essensausgabe derart, dass die 
Verpflegung am Mittag auf der Baustelle ausgegeben wurde. Deshalb erhielten kranke 
Häftlinge, wenn sie in der Krankenbaracke blieben, noch einmal wesentlich weniger 
Essen846. 
„Beim Morgenappell, vor Antritt ins Kommando machten fast alle Häftlinge den Ver-
such, einen besseren Arbeitsplatz zu erwischen. Dabei kam es oft zu Raufereien; Ge-
brüll und Prügel waren die häufigsten Hilfsmittel bei der Organisation der Komman-
dos. 
Der Einsatz in die Kommandos war einer der Hauptfaktoren, der über Leben oder Tod 
der Häftlinge entschied. Ausschlaggebend war nicht nur die Anstrengung bei der Ar-
beit, sondern auch die Möglichkeit, sich vor Kälte und Nässe zu schützen oder etwas 
zum Essen beschaffen zu können, zumal die Rationen täglich kleiner wurden. [...]Wer 
längere Zeit nicht arbeiten konnte, hatte kein Lebensrecht. Sofern meine Erinnerung 
stimmt, wurden langfristig Kranke ins Krankenlager [...] überführt, aber in Wirklich-
                                                 
842 Levi, Ist das ein Mensch?, S. 49. (Primo Levi berichtet von Auschwitz-Buna).  
843 David Ben Dor berichtete meinen Schülern im Brief vom 17.01.1995: „Ich trage noch heute  immer 
ein Stück Brot oder einen Apfel bei mir, besonders in der Nacht, damit ich nicht Angst haben muss zu 
verhungern.“  
844 Frankl, ...trotzdem Ja zum Leben, S. 52 und S. 54.  
845 Ebd., S. 81.  
846 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 215.  
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keit kamen sie in das Vernichtungslager, von wo wahrscheinlich niemand zurückge-
kommen ist“847. 
Die hohe Todesrate lag in den Kauferinger Lagern an der völlig unzureichenden Er-
nährung, an der extrem kräftezehrenden Arbeit, der krank machenden Unterbringung, 
der fehlenden Hygiene und den Krankheiten, die sich daraus ergaben. Die Versorgung 
sah vor, dass jüdische Häftlinge bei dieser Mangelernährung gerade ein halbes Jahr 
durchhalten konnten, bevor sie an Unterernährung sterben mussten. „Aufschluss über 
die schlechte Ernährungslage gibt auch eine Äußerung des Lagerleiters Alois Wipplin-
ger (von Lager X), der seiner Frau gesagt haben soll, dass gegen diese Zustände be-
wusst nichts unternommen werden sollte, da die Juden deswegen nicht erschossen zu 
werden brauchten“848. Ein weiterer Grund für die hohe Todesrate in den Lagern war 
die schwere Arbeit bei jedem Wetter (ohne entsprechend ausreichende Bekleidung) im 
Außenbereich bei derartig mangelhafter Ernährung. Alle ehemaligen Häftlinge berich-
ten von dem schrecklichen Hunger.  
Die schlechte Gesundheitsverfassung der Häftlinge war auch der Bauleitung ein Prob-
lem. Allerdings nicht aus Mitleid mit den geschundenen Menschen, sondern wegen der 
schwachen Arbeitsleistung. Die Bau-Firmen beschwerten sich bei der OT, dass sie für 
eine bestimmte Zahl von Häftlingen bezahlen mussten, dass aber längst nicht alle zur 
Arbeit erschienen und die anderen auch nicht alle schwer arbeiten konnten. Die SS 
wurde deshalb gebeten, die nicht mehr Arbeitsfähigen zu „entfernen“. Sie kamen im 
September und Oktober 1944 als einige der letzten Selektierten nach Auschwitz und 
wurden bei ihrer Ankunft direkt mit Gas getötet (die Vergasungen wurden im Novem-
ber 1944 beendet)849.  
Eine medizinische Betreuung gab es nicht, wenngleich sich Häftlingsärzte850 um ihre 
Kameraden kümmerten. Für eine Behandlung fehlte es jedoch so gut wie an allem. Die 
OT sorgte sich wegen der drohenden Seuchengefahr zwar um die fristgerechte Fertig-
stellung der Rüstungsbauten, nicht aber um die Gesundheit der Menschen. Fleckfieber 
und Typhus rafften in den letzten Monaten Tausende hinweg. Über Lager IV und spä-
ter Lager VII wurde die Quarantäne verhängt. Dem Lager-Ältesten Viktor Nečas ge-
lang es dort eine längere Zeit, die Schwerkranken bei jeder Visite vor dem SS-Arzt zu 
verbergen851.  
Arznei gab es nur ausnahmsweise in den Kauferinger Lagern, obwohl die OT ein gro-
ßes Medikamentenlager besaß. Es wurde zum Teil von der SS beschlagnahmt. Größere 
ungenutzte Medizinlager fanden sich nach dem Krieg. 
Zu dem körperlichen Verfall kam noch die psychische Verfassung der Menschen, die 
völlig rechtlos und ständig gedemütigt, misshandelt und zermürbt miterleben mussten, 
wie ihre Kameraden starben. Selbst untereinander gab es nur selten einen Zusammen-
                                                 
847 Karny, Miroslav, in: Bayern in der NS-Zeit. II, Bericht Karny. S. 8. KZ-Gedenkstätte/Archiv Dach-
au Nr. 12939.  
848 Deutschmann, Kaufering X bei Utting, S. 24.  
849 Raim listet Transporte von Dachau und Auschwitz einzeln auf, vgl. Raim, KZ-Außenkommandos, 
S. 235.  
850 Ebd., S. 223-226.  
851 Ebd., S. 251.  
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halt. Außerdem drohten ständig Krankheiten. Es war deutlich, dass die Lagerleitung 
menschliches Leben in keiner Weise erhalten wollte. Die seelischen Widerstandskräfte 
nahmen unter diesen Umständen permanent ab. 
3.4.7 Misshandlungen und Hinrichtungen in den Lagern 
Die Lebensbedingungen differierten in den einzelnen Lagern. Wer als KZ-Häftling in 
die Lager Kaufering I-XI kam, hatte unterschiedliche Chancen, sie wieder lebend zu 
verlassen. Grundsätzlich gilt, dass die Überlebensmöglichkeit in den kleineren La-
gern852 erheblich größer war als in dem direkt im Landsberger Stadtgebiet gelegenen 
Lager I oder XI. Trotzdem gab es auch in Lager X in Utting Hinrichtungen und Mor-
de, die als Unfälle getarnt wurden. Sie waren allerdings die Ausnahme. Der Alltag 
allein war aber schon bedrohlich genug. Besonders mörderisch muss der Arbeitsein-
satz von Lager I und XI aus auf der Baustelle Moll („Weingut II“) gewesen sein: 
„Month of October 1944 [...] Our life was changing. Jews from different countries had 
been arriving in camp, and many people here were not from Lithuania. The work, too, 
was changing. Fewer people were being taken to the Holzmann worksite and more 
sent to Moll”853. 
„The conversation in our block was about the Moll worksite. 
‘The most that you can last there,’ I heard someone say, ‘is five weeks. After that, you 
are dead.’ ‚You are wrong‘, his friend responded. ‘It’s more like three weeks. At 
Holzmann you may last five weeks”854.  
Abgesehen von den ständigen Gefahren, die durch Mangelernährung, schlechte Unter-
bringung, unzureichende Kleidung, die schwere Arbeit und durch die mangelhafte 
Hygiene herrschten, gab es weitere Bedrohungen. Das Lagerleben war straff regle-
mentiert, die kleinste Änderung oder Abweichung konnte in den Augen der SS strafbar 
sein. Das „Organisieren“ von Nahrung und der Besitz von zusätzlicher Bekleidung 
galten als schwere Vergehen855. Die entsprechenden Strafen waren teilweise willkür-
lich, je nach Laune des Funktionshäftlings oder der SS. Sie konnten z.B. Essensentzug 
bedeuten, oft Schläge oder die Häftlinge wurden für unterschiedlich lange Zeit in die 
Stehbunker gezwungen. In Lager I wurden Ende November 1944 auf dem dortigen 
Appell-Platz sechs Häftlinge wegen Sabotage erhängt. Sie hatten von ihren Decken 
Stofffetzen abgerissen, weil sie sich Fußlappen daraus um die bloßen Füße wickeln 
wollten856.  
Zahlreiche weitere Hinrichtungen sind aus den Dachau-Prozessen bekannt. Meistens 
wurden die Todesurteile vor allen anwesenden Häftlingen vollstreckt. Sogar ein fünf-
zehnjähriger Junge wurde Anfang 1945 erhängt, weil er die Handschuhe, die seine 
Mutter ihm durch den Lagerzaun reichte, angenommen hatte. Sie musste zudem bei 
                                                 
852 Iwens, Sidney, How dark the heavens, S. 260: „Month of November 1944 [...] Conditions in No. 10 
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853 Ebd., S. 256f.  
854 Ebd., S. 259f.  
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der Hinrichtung zusehen857. Weitere strafwürdige Geringfügigkeiten waren etwa eine 
nicht völlig korrekt ausgeführte oder zu langsam ausgeführte Arbeit. Dafür konnten 
schwere Schläge verhängt werden, z.B. mit Stöcken, Drahtseilen, Peitschen, Geweh-
ren und Eisenhämmern, die zum Tode führten oder lebenslängliche Beschwerden hin-
terließen858. Ein überlebender Häftling berichtet: 
„Mein Gesprächspartner war ein SS-Mann, der mir freundschaftlich sein neuestes 
Schlaginstrument erklärte, ein abgesägtes Stück Kabel: am glatt abgesägten Ende war 
der Querschnitt sehr genau zu sehen - die kunstvoll verflochtenen Metallschichten, 
von einer relativ dünnen Isolierschicht umgeben - viel Metall, wenig Gummi: Mit sub-
tiler Liebe zum Detail beschrieb er die Wirkung: Die Haut platzt auf, aber bei stärke-
ren Schlägen geht auch die Muskulatur mitsamt den Knochen zum Teufel“859. 
Zu den gezielten Strafen und Misshandlungen kamen außerdem noch die spontanen 
Reaktionen der Bewacher während der Arbeitszeiten auf den Baustellen. Es sind Vor-
fälle bekannt geworden, die als Unfälle getarnt wurden. In Utting, im Lager X, hat der 
Lagerführer Alois Wipplinger einen Häftling wegen eines geringen Vergehens mit ge-
nagelten Schuhen derartig in die Hoden getreten, dass er an den Folgen starb860. Men-
schen, die nicht schnell genug arbeiteten, sollen unter die Loren oder unter die rollen-
de Dampfwalze gestoßen worden sein861. 
Die meisten der Kauferinger Lagerführer, KZ-Kommandanten und das SS-Personal 
hatten ihre Erfahrungen schon in den großen Vernichtungslagern wie Auschwitz, im 
KZ und in der Rüstungsproduktion gemacht, bevor sie nach Kaufering kamen. Ähnli-
ches findet sich auch bei den Lagerführern. Die Grausamkeiten, die in den großen KZ-
Lagern üblich waren, hatten sie nach Landsberg mitgebracht862. 
3.4.8 Befreiung der Konzentrationslager 
Unmittelbar vor Kriegsende am 14. April 1945863 soll Himmler den Befehl an alle KZ-
Kommandanten zur Auflösung der Konzentrationslager gegeben haben. Er verlangte, 
kein Häftling solle lebendig in die Hände des Feindes fallen, und es dürfe keine Über-
gabe der Lager geben. Der Chef des Reichssicherheitshauptamts Kaltenbrunner erteilte 
den nicht ausgeführten Befehl einer Bombardierung der Lager Landsberg und Mühl-
                                                 
857 Ebd.  
858 Ebd., S. 261. Angefügt sind dort auch die genauen Bezeichnungen der jeweiligen Originaldokumen-
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859 Mandl, Musik, S. 56.  
860 Vgl. Deutschmann, Kaufering X bei Utting, S. 26f.  
861 Ebd., S. 26.  
862 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 165.  
863 Stanislav Zámečnίk, weist daraufhin, dass das Datum für Himmlers Befehl nicht korrekt zutrifft und 
wiederholt in Frage gestellt wurde. Zámečnίk, Dachau, S.361. Das „Ende von Dachau“ stellt er auf S. 
374-390 dar. Er meint: „Weniger deutlich (als die Evakuierung anderer großer Konzentrationslager) ist 
Himmlers Entschluss hinsichtlich des Schicksals von Dachau und Mauthausen. Aufgrund der Entwick-
lung der Ereignisse könnte man folgern, dass die Häftlinge in die Alpen evakuiert werden sollten. 
Himmler nämlich gab sich Illusionen über die sogenannte Alpenfestung hin, von deren Errichtung Mili-
tärkreise jedoch abgesehen hatten. Er hegte die Vorstellung, mit seinen SS-Truppen die Alpenregion 
halten zu können.“ Ebd., S. 374.  
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dorf durch die deutsche Luftwaffe864, schließlich sollten die jüdischen Häftlinge 
Landsbergs im KZ Dachau liquidiert werden. Bezeichnet wurde die Anweisung als 
Aktion „Wolkenbrand“865. Tatsächlich erhielten die Häftlinge von der SS-
Bewachungsmannschaft in den Kauferinger Lagern den Befehl zum Räumen der KZ. 
Die daraufhin folgenden Todesmärsche Ende April 1945 fanden nicht alle an einem 
Tag statt und werden unterschiedlich datiert866. 
Die Häftlinge wurden entweder in Viehwaggons evakuiert, soweit sie völlig entkräftet 
waren, die Mehrzahl wurde auf die „Todesmärsche“ gezwungen, die für einige bis 
zum 3. Mai dauerten. Zunächst lautete das Ziel, soweit es überhaupt bekannt war, 
„Stammlager Dachau“. Einer dorthin verlief einmal über Schwabhausen867, Emmering 
nach Allach, denn die SS wählte die wenig befahrenen Landstraßen. Ein weiterer To-
desmarsch führte über Pasing. SS-Leute trieben die Menschen über eine Woche voran, 
ohne Wasser und nur mit Nahrungsvorräten für ein bis zwei Tage. Viele Häftlinge tru-
gen ihre Decken mit sich. Am Abend mussten sie auf offenem Feld übernachten, und 
es fiel noch Schnee. Mehrere dieser Elendszüge führten auch durch Landsberg. Auf 
der Neuen Bergstraße machte der Landsberger Johann Mutter heimlich die inzwischen 
bekannt gewordenen Aufnahmen868. Auch durch die Alte Bergstraße wurden Häftlinge 
getrieben. Die einheimische Stadtbevölkerung wurde dabei von der SS angehalten 
wegzuschauen869. 
Für die Unglücklichen, die noch unmittelbar vor der Befreiung Dachaus am 
29.04.1945870 im KZ ankamen, hieß der weitere Marschbefehl: Richtung „Alpenfes-
tung“. Das war ein Phantom oder eine von der SS imaginierte Wunschvorstellung. Der 
anschließende Todesmarsch verlief ohne exaktes Ziel nach Süden. Wer auf der Straße 
zusammenbrach oder zu fliehen versuchte, wurde von SS-Leuten erschossen und am 
Wegrand verscharrt. Unzählige gingen so noch zugrunde. Die letzten Landsberger 
Häftlinge wurden am 2. Mai 1945 in Waakirchen bei Wolfratshausen/Bad Tölz von 
den vorrückenden amerikanischen Divisionen befreit.  
Die einzelnen Kauferinger Lager selbst wurden zwischen dem 24. und 27. April durch 
die Einheiten der 7. US-Armee besetzt. In den Wirren der letzten Kriegstage verloren 
noch zahlreiche KZ-Häftlinge ihr Leben. Für viele kamen die Befreier zu spät, denn 
die SS-Bewachungsmannschaft hatte die Lager vorher räumen lassen. Nur ein Bruch-
teil der damals noch vorhandenen etwa 10.000 KZ-Häftlinge blieb bis zur Befreiung in 
den Lagern zurück oder entzog sich durch Flucht und Verstecken der Evakuierung. Für 
die meisten KZ-Häftlinge war es schwer zu entscheiden, wo sie größere Überlebens-
chancen hatten. Einige der Kranken trauten sich den Fußmarsch mit unbekanntem Ziel 
nicht mehr zu und versuchten zu fliehen, andere fürchteten, dabei von der SS erschos-
                                                 
864 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 271.  
865 Ebd.  
866 Ebd., S. 273. Vgl. auch Werner, KZ-Friedhöfe, S. 26-29 und Wagner, Andreas, Todesmarsch. Die 
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sen zu werden. Die Ereignisse sind nicht mehr eindeutig zu rekonstruieren. Selbst hier 
bleiben zuverlässige Antworten zum präzisen Ablauf offen. 
Relativ genau lässt sich die Befreiung im Lager IV, dem Krankenlager, nachvollzie-
hen871. Nach dem Ausbruch der Typhusepidemie hatten sich weder die SS-Leute noch 
der Lagerarzt Dr. Blancke in die Baracken gewagt, um sich nicht anzustecken. Wer 
von den „Muselmännern“ in diesem Lager landete, hatte nahezu keine Chance, jemals 
wieder lebend herauszukommen, denn es gab keine Krankenversorgung. Die Ausnah-
me bildeten einzelne Häftlingsärzte, allerdings besaßen sie keinerlei Ausrüstung, nicht 
einmal Medizin. Entsprechend grauenhaft war der Anblick, der sich den Befreiern bot. 
Trotzdem gelang das Überleben einigen Wenigen, die von dem Grauen dieses Lagers 
Zeugnis ablegen können, zum Beispiel Friedrich Schafranek872. 
Als die Amerikaner das Krankenlager Kaufering IV erreichten, rauchte das Lager 
noch. Der SS-Lagerarzt Dr. Blancke hatte das KZ in Brand gesteckt873 und anschlie-
ßend Selbstmord begangen. Offensichtlich hatte die SS vor ihrem Abzug überstürzt 
versucht, Spuren zu verwischen. Überall lagen Leichen herum, die bis zum Skelett 
abgemagert und zum Teil völlig verbrannt waren. Viele Tote waren nackt. Die Reste 
der Erdhütten, in denen die Kranken gelegen hatten, waren unbeschreiblich verdreckt 
und voller Läuse, denn die Sterbenden hatten zum Schluss in ihrem eigenen Unrat 
gelegen, den keiner mehr beseitigte.  
Die amerikanischen Besatzungstruppen hielten den vorgefundenen grauenhaften An-
blick am 29.04.1945 auf Fotos und s/w-Filmstreifen fest874. Zunächst wurden willkür-
lich aufgegriffene Landsberger Bürger um den Bahnhof herum und in der Umgebung 
zusammengeholt und direkt mit dem Anblick der grausam verstümmelten Leichen in 
Lager IV konfrontiert. Sie sollten die aufgefundenen 360 Toten beerdigen.  
3.4.9 Überlebende des KZ-Kommandos Kaufering  
Wiederholt informierten Überlebende der Kauferinger KZ Landsberger Schulklassen. 
Pfarrer Friedrich Schafranek875 berichtete mehrfach seine Leidensgeschichte als ver-
folgter Jude und sprach von seinen KZ-Erfahrungen876 vor Schülern. Er wurde 1924 in 
Wien geboren und starb 2013 in Bobingen.  
Er stammt aus einer jüdischen Diplomatenfamilie. Der Vater arbeitet von 1928 bis zum 
sogenannten Anschluss an das Deutsche Reich als österreichischer Handelsattaché in 
Frankfurt. In der Reichspogromnacht werden sein 64-jähriger Vater und er verschleppt 
und von SA-Männern schwer geprügelt. Weitere Demütigungen folgen, obwohl die 
                                                 
871 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 274-277.  
872 Vgl. Kap. 5.2.1.1 Information durch einen weiteren Überlebenden der KZ.  
873 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 276.  
874 Hagelstein, s/w, o.J., o.O., o.T. 1945 (Privatarchiv Heymont, Irving).  
875 Vgl. Raim, Edith (Hg.), Überlebende von Kaufering. Biografische Skizzen jüdischer Häftlinge. 
Materialien zum KZ-Außenlagerkomplex Kaufering, München 2008, S. 112f. Diese Veröffentlichung 
lag 1994 noch nicht vor.  
876 Im Ignaz Kögler Gymnasium berichtete er vor meiner Klasse 10a am 08.11.1988 und vor der Klasse 
9b am 01.02.1994, je einmal eine bzw. zwei volle Unterrichtsstunden von seinen schlimmsten Le-
benserfahrungen. Er kam auch in den folgenden Jahren wiederholt in meinen Geschichtsunterricht, um 
vor meinen Schülern als Überlebender der Kauferinger KZ Zeugnis abzulegen.  
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Familie bis auf die Großmutter keine jüdische Tradition pflegt. Friedrich muss das 
Frankfurter Gymnasium verlassen und in die jüdische Schule wechseln. In Berlin ab-
solviert er im Juli 1942 sein Abitur. Im Oktober 1942 muss die Familie ihr gesamtes 
Vermögen dem deutschen Reich überschreiben und wird ins Ghetto Litzmannstadt 
(Łódź) gezwungen, wo der Vater nach schweren Misshandlungen und sein 16-jähriger 
Bruder an Tuberkulose sterben. Von der Familie lebt nur noch die Mutter, sie wird mit 
ihm nach Auschwitz deportiert, wo der berüchtigte Dr. Mengele sie Ende August 1943 
ermorden lässt. Friedrich Schafranek versucht während der folgenden Deportation 
nach Dachau zu fliehen, wird aber angeschossen und erreicht mit einem Steckschuss 
im Fuß das dortige KZ. Die Kugel muss ohne Narkose von Mithäftlingen entfernt 
werden, und er gelangt nach Kaufering I und VII. Mit Typhus kommt er ins Kranken-
lager IV. Dort prägt ihn die Begegnung mit dem evangelischen Pfarrer John. Dieser 
Freund überlebt das Sterbelager nicht. Nach seiner Befreiung aus dem KZ tritt er zum 
evangelischen Glauben über, studiert Theologie und wird Jugendpfarrer in Südaustra-
lien, anschließend arbeitet er als Pfarrer in Bayern. 
Besonders quälte ihn in Kaufering der Lagerführer Tempel877. Er berichtet von grau-
samen Demütigungen und wiederholten schweren Schlägen, die bis heute seine Ge-
sundheit gravierend beeinträchtigt. Für Pfarrer Schafranek war Kaufering der Inbegriff 
des Grauens.  
Anders erlebte der prominenteste Häftling der Kauferinger KZ-Lager, Professor Dr. 
Viktor Frankl, diese Haftzeit. Den Lagerführer von Kaufering IV, Tempel, schildert er 
in seiner Dankesrede bei der Verleihung des Kunst- und Kulturpreises der Stadt 
Landsberg am 25. Oktober 1994 als den menschlichen Helfer, der ihm einmal Brot 
gegeben hatte878. 
Viktor Frankl begründet die Entwicklung seiner Psychotherapie879 u.a. mit seinem KZ-
Lageraufenthalt. Inzwischen ist sie als Logotherapie weit verbreitet und hochge-
schätzt. Darin weist er den Patienten einen Weg, um in allem Leid noch einen Sinn zu 
finden. Er fasst seinen Aufenthalt im KZ als Opfer auf, das ihn gelehrt hat, auch solch 
ein Leiden mit einem Sinn zu erfüllen880Er erzählt von seinen Gedanken in Lager IV, 
als es ihm besonders schlecht ging: „Und dann sprach ich schließlich noch von der 
Vielfalt der Möglichkeiten, das Leben mit Sinn zu erfüllen. [...] Und ich bat diese ar-
men Teufel, die mir hier in der stockfinsteren Baracke aufmerksam zuhörten, den Din-
gen und dem Ernst unserer Lage ins Gesicht zu sehen und trotzdem nicht zu verzagen, 
                                                 
877 Wilhelm Tempel, 01.11.1908 - 29.05.1946, wurde im Dachau-Prozess 1946 zum Tod verurteilt, in 
Landsberg hingerichtet und auf dem Spöttinger Friedhof begraben.  
878 Der Lechkurier Nr.44/22. Jg. formulierte am 03.11.1994 auf S. 2: „Nach der Verleihung des Kul-
turpreises zeigte sich Prof. E. (sic) Frankl zutiefst gerührt über die Ehrung. In einigen Worten der Rück-
blende erinnerte er sich an die Zeit im KZ-Kommando Kaufering-Landsberg, in der, wie er sagte, zu-
tiefst auch Menschlichkeit zu sehen war. ‘Ich spreche nicht als Ankläger, sondern als Augenzeuge’, 
versuchte er sein Werk zu erläutern.“ Anwesende Überlebende wie Pfarrer Schafranek beanstandeten an 
dieser Veranstaltung, dass Folter, Mord und schwere Menschenrechtsverletzungen in den KZ-Lagern 
Kaufering I-XI nicht erwähnt wurden. Mit der Verleihung des Kulturpreises an Viktor Frankl bewegte 
Franz Xaver Rößle, der Oberbürgermeister der Stadt Landsberg, die Erinnerungsarbeit in Landsberg 
vorwärts. Vgl. dazu auch Lichtenstern, Landsberg, S. 228f.  
879 Vgl. dazu Anm. 322.  
880 Frankl, ...trotzdem Ja zum Leben, S. 70.  
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sondern im Bewusstsein, dass auch die Aussichtslosigkeit unseres Kampfes seinem 
Sinn und seiner Würde nichts anhaben könne, den Mut zu bewahren. [...] Und dann 
sprach ich, zum Schluss, von unserem Opfer; dass es Sinn habe, auf jeden Fall. Dass 
es im Wesen des Opfers liege, unter der Voraussetzung gebraucht zu werden, dass 
scheinbar, dass in dieser Welt - in der Welt des Erfolgs - nichts damit erreicht würde. 
Sei es nun, dass es sich um ein sich Opfern für eine politische Idee handelt, oder sei es, 
dass es um die Selbstaufopferung eines Menschen für einen andern geht. Freilich, der-
jenige unter uns, der im religiösen Sinne gläubig ist, der könne dies leichter einsehen; 
und ich sagte ihnen das auch“881. 
Teilweise wirkte sich die Auflösung der Konzentrationslager auch auf die umliegenden 
Dörfer aus, zum Beispiel auf Schwabhausen882 und Sankt Ottilien883. Heute sind dort 
die sogenannten „Judengräber“ sichtbar. Unmittelbar vor dem Dorf Schwabhausen 
liegen an den Bahngleisen drei große Massengräber für vermutlich 130 Tote884, die 
Opfer der Bombardierung des letzten Häftlingstransportes, der vor der Zerstörung der 
Kauferinger Eisenbahnbrücke aus dem Lager IV kommend noch passieren konnte, 
bevor diese am 27.April 1945 um 10 Uhr gesprengt wurde. Ein Hinweisschild an der 
Straße nach Fürstenfeldbruck kennzeichnet die Gedenksteine über den Gräbern.  
In Sankt Ottilien gibt es direkt hinter dem Klosterfriedhof noch einen - außerhalb der 
„geweihten Erde“ liegenden - zweiten Friedhof, auf dem ca. 40885 jüdische Tote beer-
digt wurden. Die Grabsteine tragen sowohl hebräische als auch deutsche Inschriften. 
Der einzelne Tote wird jeweils mit seinem Namen genannt. Zudem sind die Gräber 
deutlich individueller angelegt als die der übrigen KZ-Friedhöfe des Landkreises, wo 
die Toten in Massengräbern beigesetzt wurden. Sie werden vom Kloster aus sorgfältig 
gepflegt. Unüblich auf einem jüdischen Friedhof ist der Blumenschmuck und noch 
eine Besonderheit besitzt er. Die überwiegende Zahl der Toten (24) starb laut Sterbe-
matrikel886 St. Ottilien887 in den ersten Mai-Tagen 1945, unmittelbar nach der Befrei-
ung durch die Amerikaner, an Entkräftung, Typhus, TBC und Verletzungen. 
Die Todeszahlen in den Kauferinger Lagern betragen etwa die Hälfte aller KZ-
Häftlinge. Genau lassen sich die Zahlen nicht belegen, denn Teile der Unterlagen wur-
den von der SS in den letzten Kriegstagen vernichtet. Bei dieser Schätzung wurden die 
                                                 
881 Ebd., S. 133f. Dieses Zitat wurde zur Verleihung des Kunst- und Kulturpreises der Stadt Landsberg 
an Viktor Frankl am 25. Oktober 1994 im Festsaal des Rathauses verlesen. In der überarbeiteten Fas-
sung: Frankl, Viktor E., “Man’s Search for Meaning“, Revised and Updated Edition, Washington 
Square Press, Pocket Books, Simon & Schuster Inc., New York, 1985, S. 60 schrieb er die Passage zum 
Sonnenuntergang einem Mithäftling zu: „One evening, when we were already resting on the floor of our 
hut, dead tired, soup bowls in hand, a fellow prisoner rushed in and asked us to run out to the assembly 
grounds and see the wonderful sunset.“ Diesen Hinweis erhielt ich von David Ben Dor aus Ramat-Gan, 
der die Lager I und X als Lagerschlosser überlebte. (Brief vom 12.09.1994 an mich). 
882 Gold, „Judengräber“. 
883 Vgl. Anlage XV: Das DP-Krankenhaus St. Ottilien  
884 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 87.  
885 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 279.  
886 Laut Matrikelbuch von St. Ottilien 1945 sind folgende Todesfälle verzeichnet: einer am 30.4.45, 
einer am 1.5., vier am 2.5., zwei am 3.5., drei am 4.5., fünf am 5.5., einer am 6.5., zwei am 7. 5., einer 
am 8.5., einer am 10. 5., einer am 11. 5., einer am 18.5., einer am 22.5., einer am 25.5.1945. Werner, 
KZ-Friedhöfe, S. 83 nennt 55 belegte Grabstätten auf dem jüdischen Friedhof von St. Ottilien.  
887 Vgl. Anlage XV: Das DP-Krankenhaus St. Ottilien  
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vielen Toten aus Kaufering/Landsberg nicht mitgezählt, die nach Auschwitz888 zurück-
überführt und ins Gas geschickt wurden. Ebenso wenig die der Todesmärsche, die aus 
St. Ottilien und generell die aus der Zeit nach der Befreiung sowie aus den Lagern am 
Rande des Landkreises und in Türkenfeld. Die unwürdige Diskussion um die Gesamt-
zahl der Toten lässt sich kaum nachvollziehen. Aufgrund der Quellenlage ist zu erwar-
ten, dass sich die Anzahl der Toten auch in Zukunft nicht exakt klären lässt889.  
3.5 Überreste des Kauferinger KZ-Komplexes heute 
Heute sieht man von dem größten Außenlagerkomplex des KZ Dachau, dem KZ-
Kommando Kaufering, kaum noch Überreste. In Mühldorf890 wurde durch den Mühl-
dorf-Prozess der Standort der vier bzw. fünf dortigen Lager geklärt891. In Landsberg 
fand nie ein vergleichbarer Prozess statt. Die Lage der elf KZ-Lager wurde erst durch 
die intensive Bearbeitung der Quellen durch Edith Raim892 weitgehend nachvollzieh-
bar.  
3.5.1 Die Bunkerbaustelle heute 
Von den drei Großbaustellen unfertiger gigantischer Fabrikanlagen für die NS-
Luftrüstung um Landsberg existiert nur noch der halbunterirdische Rüstungsbunker 
„Weingut II“. Er wurde zur Untertageanlage (UTA)893 umgebaut und wird von einer 
Einheit der Welfenkaserne Landsberg genutzt. Der historische teilfertige Bunker dient 
heute als Außenhaut894 der gesamten Anlage. Er beeindruckt wegen seiner imponie-
renden Bauweise ohne Stützen und Schalungen auch gegenwärtig noch nachhaltig. In 
diese Außenhaut, also den historischen Bunker, wurde ein zweites Bunkergebäude 
nach dem Krieg hinein gebaut.  
Erst mit dem Anbau des Süd- und Nordbauwerks 1960 bis 1963 erreichte die UTA die 
gegenwärtige Länge von 286 Metern, den Ist-Zustand. 
Die Außen-Ummantelung der UTA der Welfenkaserne Landsberg wurde, wie bereits 
während des Krieges geplant, beim Nachkriegsausbau 1963 zur Tarnung mit einer ein 
Meter dicken Erdschicht abgedeckt und mit Bäumen895 bepflanzt. Somit ist sie trotz 
der überdimensionalen Größe vor Ort kaum zu erkennen, zumal sie auf abgesperrtem 
Bundeswehr-Gelände liegt.  
                                                 
888 Mit den letzten Vergasungen in Auschwitz wurden die selektierten KZ-Häftlinge aus Kaufering und 
Mühldorf im November 1944 ermordet. Edith Raim weist mindestens 1014 Überstellungen nach. Raim, 
KZ-Außenkommandos, S. 236f.  
889 Vgl. Eiber, Hitlers Bunker, S. 335f.  
890 In Mühldorf wurde der vierte halbunterirdische Rüstungsbunker-Bau nach Kriegsende von der Be-
satzungsmacht gesprengt.  
891 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 146.  
892 Ebd.  
893 Vgl. die Abbildung Anlage II: Die Untertageanlage am 14.07.1997.  
894 Ausgenommen sind die Anbauten der Schleusen und der Eingänge.  
895 Größter einheitlicher Bestand an Grauerlen in Bayern.  
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Der Bunker wurde nach Kriegsende zunächst von der Militärbesatzung der US-
Streitkräfte genutzt896. Nach deren Abzug 1950 wurde er stillgelegt, bis 1952 die In-
dustrieverwertungsgesellschaft das gesamte Gelände übernahm. Diese Hülle des histo-
rischen Bauwerks wurde dann mit dem Innengebäude als ABC-Bunker zur UTA 
umgebaut, es kamen Schleusen und Aufbauten in den Eingangsbereichen dazu. Die 
riesigen Räume wurden nach dem Ende des Kalten Krieges von der Bundeswehr zur 
Lagerung genutzt. Heute bleiben die gigantischen Flächen weitgehend leer und die 
Zukunft gilt als ungeklärt. 
Führungen im Bunker und durch die Ausstellung897 sind möglich. Ein Stein und drei 
Gedenktafeln mahnen zum Gedenken.  
3.5.2 KZ-Friedhöfe und Überreste des KZ-Kommandos Kaufering 
Von den insgesamt elf KZ898, die im Großraum Landsberg als Unterkünfte für die zur 
Hilfsarbeit hertransportierten Häftlinge errichtet wurden, sind heute lediglich Spuren 
zu finden: 
Von den authentischen Orten der drei großen ehemaligen Konzentrationslager im 
Stadtgebiet Landsberg lassen sich nur noch an zwei Gedenkorten deutliche Überreste 
erkennen, nämlich die der früheren Lager VII und XI. Sie fordern vor einer Exkursion 
intensive Vorbereitung und Erklärungen, um die historischen Zusammenhänge z.B. für 
Jugendliche erschließbar zu machen.  
- Das Lager I (seit Spätsommer 1944 Lager I genannt, vorher III) lag im heuti-
gen Gewerbegebiet Landsberg und ist total überbaut (Baufirma Assner, Tennishalle). 
Es gibt von ihm ebenso wenig bauliche Überreste wie von der Oberbauleitung, die an 
der heutigen Breslauerstraße lag. In der Max-von-Eyth-Straße liegt das Gräberfeld des 
Lagers I mit ca. 600 Toten899. Die meisten KZ-Friedhöfe bergen Massengräber ohne 
Möglichkeit, die Identität der Toten zu klären.900 Dort wird an seinem Grabstein der 
ehemalige Vorsitzende des Ältestenrates des Ghettos in Kovno (Kaunas) in Litauen, 
Dr. Elkhanan Elkes verehrt901. 
- Das ehemalige Lager II (Sommer- und Winterlager) nahe der Buchloer Straße 
müsste sichtbar gemacht werden. Es fehlt jeder Hinweis. Lediglich der große Friedhof 
des Lagers II und XI, „Stoffersberg-Kiesgrube“902 besitzt ein Hinweisschild903. Er liegt 
                                                 
896 U.a. sprengten sie dort erodierte Munition, was in Landsberg zu der Legendenbildung führte, die 
Amerikaner hätten vergeblich versucht, den Bunker zu sprengen. Roletscheck, Gerhard, Die Bundes-
wehr in Stadt und Landkreis Landsberg, in: Landsberger Geschichtsblätter, 109. Jg. 2010, S. 93-99, hier 
S. 94.  
897 Es handelt sich um ein Nebeneinander zweier Ausstellungen und ihrer unterschiedlichen Exponate 
(dabei gibt es Redundanzen): Eine kleinere historische Ausstellung der Bundeswehreinheit und die 
Schülerausstellung: „Wir machen ein KZ sichtbar“.  
898 Vgl. Kap. 3.4.2 Ortsbeschreibung der elf Lager des KZ-Kommandos Kaufering.  
899 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 62-65.  
900 Kartenmaterial zur Verortung ebd., S. 65, Beschreibung ebd., S. 62-65.  
901 Eine Abbildung seines Grabsteins findet sich in Elkes, Joel, Dr. Elkhanan Elkes of the Kovno Ghet-
to. A Son’s Holocaust Memoir, London 1997, S. 70.  
902 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 92-94 und S. 95f.  
903 Ebd., S. 95.  
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an der Buchloer Straße etwas unterhalb der Straße und ist einer der großen KZ-
Friedhöfe, mit Buschwerk und Wald überwachsen, also schwer auffindbar. Die kleine-
re Gedenkstätte „Stoffersberg-Wald“ liegt an der Abzweigung gegenüber der Buchloer 
Straße. Dort gruben Franzosen in den sechziger Jahren ergebnislos nach Toten des 
Lagers II, um sie umzubetten.904 Constanze Werner schätzt die Toten von Lager II und 
XI auf 490 Tote im Stoffersberg-Wald und 2.000 Tote auf dem Friedhof Stoffersberg-
Kiesgrube.905 Eine Zuordnung906 der beiden KZ-Friedhöfe an der Lechstaustufe907 für 
Lager II trifft nicht zu. 
- Das ehemalige Lager III908 liegt in der Gleisschleife am Bahnhof Kaufering 
und besitzt ein Hinweisschild an der heutigen Kleingartenanlage. Bis Spätsommer 
1944 wurde es als Lager I geführt und gab dem KZ-Kommando den Namen. Auf dem 
Fundament der ehemaligen Lagerküche des Lagers III mahnt eine Stele an das ehema-
lige KZ. Vor dem Bahnhof Kaufering steht seit 2010 ein Denkmal des Künstlers Hu-
bertus von Pilgrim909, das den Weg der Häftlinge vom Bahnhof ins KZ symbolisieren 
soll. Die Toten des Lagers III ruhen wie die Toten von Lager IV auf den beiden KZ-
Friedhöfen Kaufering Nord und Kaufering südöstlich der B 17 an der Lechstaustufe). 
Dort finden sich die Massengräber von namentlich nicht bekannten 1.500 und 548 
Toten910.  
- Auf das Lager IV deutet ein KZ-Friedhof-Wegweiser zwischen Kaufering und 
Hurlach, westlich der B 17, hin. Er führt zu dem kleinen Friedhof911 des Lagers, auf 
dem mindestens 360 Toten beerdigt wurden, die die US-Armee bei der Befreiung im 
Lager unbestattet vorfand. Bis in die achtziger Jahre waren an den Friedhof angren-
zend Spuren des Feuers noch als Brandschicht sichtbar, die unmittelbar vor dem Ab-
zug der SS-Wachmannschaft entstand, weil sie das Lager angezündet912 hatte. In der 
als Kiesgrube genutzten Fläche wurden diverse Überreste aus dem Lageralltag gebor-
gen, die in unterschiedliche Hände gerieten913, bis mit dem Kiesabbau Ende der acht-
ziger Jahre die letzten Spuren des ehemaligen Lagers getilgt wurden. Unweit des klei-
nen Friedhofs finden sich im Wald noch moosüberwachsene Fundamente von SS-
                                                 
904 Das Landsberger Tagblatt vom 08.11.1957 meldete: „Kommission entdeckt Friedhof ohne Tote. 
KZ-Grabanlage barg keine Opfer – Irrtum nach zwölf Jahren aufgeklärt.“  
905 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 95.  
906 Eiber, Hitlers Bunker, S. 322.  
907 Laut Werner, KZ-Friedhöfe, Kaufering Nord und Kaufering Süd, S. 72-79 wurden wegen der gro-
ßen Entfernung nicht von Lager II, sondern von III und IV aus belegt. Die zutreffenden KZ-Friedhöfe 
für Lager II sind Stoffersberg Wald und Stoffersberg Kiesgrube, ebd., S. 95. 
908 Ebd., S. 72-79.  
909 Der in München-Pullach wohnende Bildhauer Professor Hubertus von Pilgrim hat die 23 identi-
schen bronzenen Skulpturen, die seit 1989 den Todesmarsch-der KZ-Häftlinge von Kaufering über 
Dachau durchs Würmtal bis nach Waakirchen symbolisieren und eines, das 1992 in Yad Vashem, der 
zentralen Holocaust-Gedenkstätte in Jerusalem errichtet wurden, gefertigt. Zwei Skulpturen (in 
Schwabhausen und Seeshaupt) erinnern an die KZ-Opfer von Bahntransporten.  
910 Werner, KZ-Friedhöfe S. 72-79.  
911 Constanze Werner nennt den kleinen Friedhof von Lager IV „KZ-Friedhof mit –Gedenkstätte Hur-
lach (Lkr. Landsberg am Lech)“ Werner, KZ-Friedhöfe S. 69.  
912 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 276f.  
913 Einige Funde sind als Exponate der Schülerausstellung „Wir machen ein KZ sichtbar“ im Bunker 
der Welfenkaserne Landsberg zu sehen.  
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Unterkünften und Funktionsbaracken. Die Toten dieses Sterbelagers aus der Zeit des 
KZ ruhen in den beiden großen KZ-Friedhöfen für die Lager III und IV914.  
- Ob es ein eigenständiges Uttinger Lager V gegeben hat, konnte bisher nicht 
geklärt werden. 
- In Türkheim915 erinnert der KZ-Friedhof an das ehemalige Lager VI, von dem 
ehemaligen KZ existieren heute lediglich Spuren.  
- Das ehemalige KZ Lager VII916 liegt an der Erpftinger Straße. Etwa zwei Drit-
tel des Geländes gehören der Stadt Landsberg. Dort befinden sich Fundamente der SS- 
und Funktionsbaracken und eine Informations- und Gedenktafel. Ein Drittel des ehe-
maligen Geländes des Lagers, auf dem vier denkmalgeschützte, einsturzgefährdete 
Häftlingsunterkünfte, sogenannte Tonflaschenbunker, sowie Ruinen von weiteren zwei 
ehemaligen Häftlingsunterkünften stehen, müssten dringend konserviert werden917. 
Das Gelände gehört der „Europäischen Holocaustgedenkstätte Stiftung“, ist einge-
zäunt und nicht allgemein zugänglich. Es besitzt eine Stele neben dem Fundament der 
ehemaligen Lagerküche und eine Ansammlung von Gedenksteinen auf dem ehemali-
gen Appellplatz.  
- Auf das Lager VIII (Seestall)918 verweist der KZ-Friedhof, auf dem 22 Tote 
beigesetzt wurden. 
- Lager IX (Obermeitingen)919 lag nahe der Bahnstrecke Kaufering-Augsburg. 
Auf dem ehemaligen Lagergelände liegt eine Kiesgrube nordöstlich von Hurlach, die 
gegenwärtig zu einem Freizeitgelände umgestaltet wird.  
 In der Nachkriegszeit wurde mit der Schönbachsiedlung in Utting-Holzhausen 
das ehemalige KZ-Lager X920 überbaut. Auf dem Gelände der Firma Dyckerhoff & 
Widmann und im anschließenden Wald finden sich davon einzelne Spuren von Fun-
damenten und Gebäudeteilen. Der bis in die neunziger Jahre hinein auf dem Wegwei-
ser als „Judenfriedhof“ bezeichnete KZ-Friedhof wurde in „jüdischer Friedhof“ umbe-
nannt, auf dem ehemaligen Dykerhoffgelände mahnen drei Stelen an das KZ und eine 
Pilgrim-Skulptur in der Holzhauserstraße/Schönbachstraße erinnert an den Todes-
marsch. 
- Das Lager XI921 wurde mit dem Unterrichtsprojekt „Wir machen ein KZ sicht-
bar“ von Schülerinnen und Schülern des IKG sichtbar gemacht, die auch von der Stadt 
Landsberg erreichten, dass ein Gedenkstein aufgestellt wurde Er ist allerdings wenig 
                                                 
914 Werner, KZ-Friedhöfe, Kaufering Nord und Kaufering Süd, s. S. 72-81.  
915 Ebd., S. 238-240. Epple, KZ Türkheim.  
916 Vgl. Anlage IV: Das ehemalige Lager VII am 14.07.1997 (Foto Barbara Fenner). Werner, KZ-
Friedhöfe, S. 66-68.  
917 „Das Problem der Restaurierung der Erdhütten (gemeint sind die Tonflaschenbunker) blieb trotz 
vieler Verhandlungen zwischen Vertretern des Bundes, dem Landesamt für Denkmalpflege, bayeri-
schen Ministerien, der Stadt und der Bürgervereinigung ungelöst.“ Lichtenstern, Landsberg, S. 228.  
918 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 90f.  
919 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 152.  
920 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 97-99. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 151f und Eiber, Hitlers Bunker, 
S. 324.  
921 Vgl. Anlage V: Das ehemalige Lager XI am 14.07.1997 (Foto Barbara Fenner). Raim, KZ-
Außenkommandos, S. 150f. Werner, KZ-Friedhöfe, S. 92-97. Eiber, Hitlers Bunker, S. 324.  
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aussagekräftig, denn die darauf angebrachte beschädigte Informationstafel wird seit 
Jahren nicht erneuert. Betonfundamente der ehemaligen Funktionsbaracken (Küche, 
Kleiderkammer und Waschräume) erinnern als Bodendenkmäler an das große ehema-
lige KZ.  
Weitere Gedenksteine erinnern an das KZ-Kommando Kaufering: 
An der Bahnstrecke Schwabhausen922 - Kaufering stehen drei Gedenksteine mit hebrä-
ischer Inschrift: „Tote jüdische Opfer eines Fliegerangriffes auf den Transportzug mit 
jüdischen KZ-Häftlingen des KZ-Kommandos Kaufering vom 27. April 1945“. Etwa 
130 Opfer dieses Angriffs wurden hier in drei Massengräbern923 beerdigt. 
1994 hat die Stadt Landsberg an der Neuen Bergstraße Landsberg ein Todesmarsch-
Denkmal nach Entwürfen von Heinz Skudlik errichten lassen  
Der KZ-Friedhof St. Ottilien924 in der Gemeinde Eresing liegt direkt an den Kloster-
friedhof angrenzend am Ortsende, gegenüber dem Bahnhof. Er birgt meist namentlich 
gekennzeichnete Gräber der unmittelbar nach Kriegsende an den Folgen ihrer KZ-Haft 
Gestorbenen. Es handelt sich um die als Schwerkranke aus dem Lager IV per Güter-
zug abtransportierten und unmittelbar vor dem Ort Schwabhausen925 von Tieffliegern 
beschossenen Häftlinge.  
Nur wenige Überreste des KZ-Kommandos Kaufering erinnern also an das Leiden, an 
Mord und das große Sterben vor Ort in den letzten 10 Monaten vor Kriegsende.  
Das im Folgenden beschriebene Unterrichtsprojekt926 zeichnet einen Versuch von Ju-
gendlichen nach, sich in der Gegenwart mit dieser Vergangenheit vor ihrer Schultüre 
auseinanderzusetzen, im Blick auf eine menschlichere Zukunft.  
  
                                                 
922 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 87-89. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 274f und Eiber, Hitlers Bunker, 
S. 324.  
923 Werner, KZ-Friedhöfe, S. 87-89.  
924 Werner, S. 83-86.  
925 Vgl. Anlage XV: Das DP-Krankenhaus St. Ottilien .  
926 Das zu beschreibende Unterrichtsprojekt wurde zwar anschließend wiederholt als exemplarisch 
herausgestellt. Das war aber weder intendiert noch wurde es erwartet. Vgl. u.a. dazu: Benz/Distel (Hg.), 
Erinnerung, S. 2.  
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4 Praxis der speziellen Projektarbeit 
Im Geschichtsunterricht über die NS-Zeit sind, wenn der Stoff erstmals unterrichtet 
wird, von Schülern Vorkenntnisse über die großen Konzentrations- und Vernichtungs-
lager zu erwarten, sehr viel seltener dagegen die über Außenlager927. Weil in dem 
größten Lagerkomplex Dachaus, im KZ-Kommando Kaufering, überwiegend jüdische 
Häftlinge litten, ist im Unterricht zudem zu bearbeiten, dass Juden innerhalb der Häft-
lingsgruppen in extremer Weise verfolgt wurden. Die beiden Außenlagerkomplexe 
Kaufering und Mühldorf nehmen innerhalb der Lagergeschichte Dachaus eine Sonder-
rolle ein. Viele Jugendliche schließen aus undifferenzierten Vorkenntnissen, insbeson-
dere aus den Medien, dass KZ, Judenverfolgung und die Shoa identisch seien. Gerade 
weil dies in Landsberg weitgehend zutrifft, sollten Jugendliche sich mit weiter gehen-
den Kenntnissen über Konzentrationslager auseinandersetzen.  
Welche dieser komplexen Zusammenhänge sind im Geschichtsunterricht einer Sekun-
darstufe I vermittelbar? Um zu differenzieren, wurden Handouts: „Konzentrationslager 
verändern sich“928 und „Stationen zur Geschichte der Judenverfolgung im NS“929 ent-
worfen. Die Bearbeitung der Unterrichtssequenz zum KZ-Kommando Kaufering wird 
im Folgenden beschrieben: 
Im Schuljahr 1993/94 wurde mir das Amt der Klassenlehrerin in der Klasse 9b zu-
sammen mit dem Hauptfach Deutsch und dem Vorrückungsfach Geschichte zugewie-
sen. Dazu kam Deutsch-, Geschichts-, Ethik-, Sozialkunde- und Psychologie-
Unterricht in weiteren Klassen im IKG Landsberg. Das bedeutete fünf gemeinsame 
Schulstunden für die 9b pro Woche, in denen ich teilweise fächerübergreifend unter-
richtete. Zum Schuljahresanfang kamen drei zusätzliche pädagogische Klassenleiter-
stunden hinzu, um Termine, Verwaltungsaufgaben und andere Formalien zu erledigen. 
Es bot sich an930, als Klassenlehrerin mit dieser 9b besonders intensiv zu arbeiten, 
denn ich war für meine Schüler die offizielle zentrale Ansprechpartnerin, bis zu Kon-
flikten und Koordinationsproblemen, und für die Vermittlung zwischen schwierigen 
Schülern und Kollegen. Ich hatte Hausaufgaben zu koordinieren und war zuständig für 
Klassenfahrten, Wandertage und für Unternehmungen am Exkursionstag931. Der im 
                                                 
927 Rathenow/Weber, Gedenkstättenbesuche, S.12-36, hier S. 18 betonen, im heimlichen Lehrplan 
vieler Schulbücher fehle der Hinweis auf die Außenlager, es werden lediglich die großen KZ genannt. 
Damit fehle die kriegsstabilisierende Funktion der KZ, also ihre Bedeutung für die Kriegsproduktion 
mit ihrem Konzept „Vernichtung durch Arbeit“. Vgl. auch Anm. 702.  
928 Vgl. Anlage XVII: Handout: Konzentrationslager verändern sich.  
929 Vgl. Anlage XVIII: Handout: Stationen zur Geschichte der Judenverfolgung im NS.  
930 Um meine Arbeitsaufgaben zu verdeutlichen, führe ich hier alle mir zugeteilten Klassen auf: 3 Kor-
rektur-intensive Deutsch-Klassen 5., 9., und K 13, zudem zwei Geschichtsklassen 7. und 12. und zwei 
Ethikklassen, 7 und 12. Gleichzeitig hatte ich seit zwei Jahren mit einem Kollegen „Das Literaturcafé“ 
eingeführt, das alle zwei Wochen je einen Nachmittag bei mitgebrachtem Kuchen und Kaffee Schülern 
eine freiwillige, offene Literatur-Diskussionsrunde anbot. Während der Projektarbeit wurde im zweiten 
Halbjahr aus Zeitgründen das Literaturcafé eingestellt.  
931 Praxis der Exkursionen in der Zeit der Projektarbeit: Der damalige Schulleiter hatte pro Schuljahr 
zwei Exkursionstage eingerichtet, die vor allem genutzt werden sollten, damit an anderen Tagen deswe-
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Folgenden beschriebene Projektunterricht entwickelte sich ungeplant aus der Unter-
richtssituation.  
Ein breites Methodenrepertoire zum Arbeiten auf der Sachebene ist hinlänglich aus 
den Handbüchern zur Unterrichtsgestaltung932 bekannt. Mir war zudem durch meine 
TZI-Ausbildung zunächst die pädagogische Aufgabe ein zentrales Anliegen.  
4.1 Schulanfang traditionell und mit der TZI  
Deswegen wird in der folgenden Projektbeschreibung vorrangig auf die Beziehungs-
ebene geachtet, um lebensweltliche Erfahrungen der Schüler mit dem Lernstoff darzu-
stellen. Die TZI eignet sich vorzugsweise für schüler- und handlungsorientiertes Un-
terrichten und damit für Projektarbeit.  
Sie fokussiert bei Lernvorgängen sowohl die Klasse als auch die Einzelnen. Dagegen 
erhält der Schüler im gegenwärtigen Schulalltag zu wenig Gelegenheit, sich selbst und 
seine Anliegen ernst zu nehmen. Diese Situation umzustellen ist heikel. Um keine 
Empfindlichkeiten zu wecken und Vertrauen aufzubauen, sind die jeweils bestehenden 
Schulrituale zu respektieren. Das Setting lässt sich nur schrittweise in Richtung auf 
möglichst positive soziale Kontakte933 hin verändern. Dazu hilft ein gut ausgesuchtes 
TZI-Thema934. „Die Arbeit mit TZI bekommt in diesem Zusammenhang eine besonde-
                                                                                                                                             
gen kein Unterricht ausfiel. Diese Regelung lässt Exkursionen dem Unterricht im Schulhaus nachgeord-
net erscheinen und führte andererseits wiederholt dazu, dass diese Veranstaltungen trotzdem zusätzlich 
an weiteren Tagen abgehalten werden mussten, weil der Lehrplan sie vorschrieb und nicht alle gleich-
zeitig am Exkursionstag stattfinden konnten. Ein Fachlehrer musste sich zwischen seinen Klassen ent-
scheiden, mit welcher die Exkursion durchzuführen sei, die anderen Klassen fühlten sich dabei oft be-
nachteiligt. Gleichzeitig wurde der Unterrichtsgang dadurch entwertet, dass viele Klassen ihre Fachleh-
rer für den Exkursionstag dazu drängten, mit ihnen doch wenigstens irgendetwas zu unternehmen, 
Hauptsache außerhalb der Schule, was wiederholt eher einem Wandertag als einem Lern- und Arbeits-
tag gleichkam. Für meine Exkursionen und Unterrichtsgänge hatte ich 1994/95 mehrfach Anträge ge-
stellt, die häufiger genehmigt wurden, als allgemein üblich. Das führt generell zu Problemen für Kolle-
gen mit einstündigen Fächern, die dadurch nicht immer ausreichend Zeit zur Notenerhebung fanden. 
Ein weiteres Problem des Exkursionstages: Die durchgeführten Exkursionen waren generell wegen der 
festgelegten Zeiten nicht gleichzeitig mit dem durchgenommenen Schulstoff zu organisieren und damit 
weniger effektiv als parallel laufende. Für meine Unterrichtspraxis bedeutete das, Exkursionen sowohl 
am Exkursionstag als auch am Wandertag und zusätzlich während des üblichen Unterrichts zu planen 
und dann möglichst auch durchzusetzen. 
In dieser Klasse waren günstiger Weise zwei Schüler, die eine besondere Nähe zum Schulleiter aufbau-
en konnten und denen es für die Klasse 9b nahezu immer gelang, noch eine erneute Zusage für eine 
weitere Exkursion neben dem freiwilligen Projektunterricht während der Schulzeit zu erwirken. 
Das wiederum bemängelten zwar die anderen Lehrer dieser Klasse und der Fachbetreuer, aber wir 
konnten in diesem Schuljahr weit mehr als üblich, nämlich insgesamt zwei Mal, die ehemaligen KZ 
besuchen, einmal die JVA, einmal den JVA-Friedhof. Dann einen Stadtrundgang, um Plätze aufzusu-
chen, die in der NS-Zeit eine besondere Rolle gespielt hatten. Wir besuchten zwei Ausstellungen zur 
NS-Geschichte in Landsberg, eine im Landratsamt und eine im Rathaus. Außerdem fuhren wir in die 
Gedenkstätte in Dachau und luden vier Mal Zeitzeugen, nämlich zwei Stadtbewohner und zwei Überle-
bende der KZ in den Unterricht ein. Eine Gedenkstättenfahrt nach Auschwitz wurde dagegen nicht 
genehmigt, zumal insgesamt bereits auffiel, dass diese Klasse mehr Unterrichtsgänge unternehmen 
durfte als am IKG üblich.  
932 Stellvertretend seien hier Giess, Geschichtsunterricht, und Barricelli, Michele/Lücke, Martin, 
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts: Historisches Lernen in der Schule, Schwalbach 2012, ange-
führt.  
933 Platzer-Wedderwille, TZI im Schulalltag, S. 126f.  
934 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
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re didaktische Funktion: Sie stärkt die Aufmerksamkeit darauf, dass keine ‚Sache‘ zum 
Unterrichtsgegenstand werden kann, wenn man sie nicht durch ein Thema struktu-
riert“935.  
Häufig prägt die erste Unterrichtsstunde des neuen Schuljahres das Klima, die Ar-
beitshaltung und die Interaktion des gesamten Schuljahres entscheidend. Um den Um-
stand zu nutzen, dass im laufenden Jahr die Arbeitshaltung einer Klasse sich dann po-
sitiv entwickelt, wenn die Konstellation in der ersten Stunde entsprechend vorbereitet 
wird, startet im Gymnasium der Unterricht meistens traditionell mit besonders strikt 
leistungsbetontem Arbeiten in das neue Schuljahr. 
Für den TZI-Unterricht bedingt das Wissen um die Bedeutung des Anfangs, dass der 
Lehrer sich nicht ausschließlich auf den lehrplanmäßigen Unterrichtsstoff konzentriert, 
sondern neben der Sachebene, auf der historischer Stoff vermittelt werden soll, zu-
nächst die Beziehungsebene stärker berücksichtigt, ohne das Gleichgewicht zwischen 
beiden zu ignorieren. Die Sachebene erhält später das ihr zustehende Gewicht. 
Gearbeitet werden soll in einem möglichst guten emotionalen Klima, und das gilt es in 
der Anfangsphase erst einmal zu schaffen. Vertrauen muss wachsen können. Häufig 
wird zum neuen Schuljahr die Zusammensetzung der Klasse verändert, nicht alle 
Schüler kennen sich und auch der Lehrer hat sich als Person deutlich zu zeigen, damit 
effektiv gearbeitet werden kann. Das soziale Lernen wird zunächst behutsam einge-
führt und erklärt. Für die locker wirkende Anfangsphase eignet sich ein Beziehungs-
thema, es erzeugt eine positive Erwartung der Jugendlichen. Das neue, ungewohnte 
Kontakt herstellen bietet Schülern gegenüber dem herkömmlichen Unterricht Vorteile. 
Es darf aber nicht in Unterhaltung abgleiten. Die entscheidende Arbeitshaltung wird 
als geplante Interaktion erkennbar. Positive Erwartungen an Schüler fördern ein gutes 
Lernklima. 
Paradoxerweise ist es für engagierte Lehrer häufig einfacher, neben traditionell unter-
richtenden Kollegen zu arbeiten, als umgekehrt. Die Schüler favorisieren in der Regel 
moderne Lernformen. In einem Team von engagierten Lehrern mit moderner Unter-
richtsmethodik wird häufig intensiv um die Gunst der Schüler rivalisiert.  
Schüler wünschen generell moderne Unterrichtsformen, ohne sie direkt erkennen zu 
können. Sie erwarten eine möglichst effektive Lernstoffvermittlung und suchen sich 
gleichzeitig die bequemste und für sie arbeitsgünstigste Situation, denn sie wollen 
normalerweise optimale Unterrichtserfolge, also vordergründig gute Noten bei mög-
lichst wenig Arbeit erreichen. Vorlieben für bestimmte Unterrichtsstile lassen sich 
nicht mit Methodik allein erklären, sie hängen auch von vielen Zufällen ab, z.B. von 
bestimmten Vorerfahrungen, Stimmungen oder auch davon, ob z.B. der Klassenspre-
cher seine Wünsche zuerst ausspricht. Damit kann er eventuell die Klasse direkt beein-
flussen und viele auf sein Anliegen hin verpflichten.  
Um Vertrauen zu schaffen, ist es wichtig, die Anfangsstimmung zu erfassen und darauf 
situationsadäquat zu reagieren. Dazu muss zunächst Persönliches von den Schülern in 
Erfahrung gebracht werden und gleichzeitig ist zu signalisieren, welche Absichten der 
Lehrer damit verbindet. Die meisten Schüler erkennen keine gruppendynamischen 
                                                 
935 Platzer-Wedderwille, TZI im Schulalltag, S. 127.  
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Abläufe im Unterricht, wenn sie nicht darin geübt sind, auf strukturelles Geschehen zu 
achten. Deswegen sollten sie ihnen vermittelt werden, um sie zu reflektieren. 
Verständlich ist der Einwand, dass die Unterrichtszeit sehr knapp bemessen ist und 
kein Spielraum für Privatgespräche bleiben könne. Die sollten selbstredend ausge-
schlossen werden. Geplant sind soziale Interaktion und Absprachen mit demokrati-
scher Entscheidungsfindung, auf deren Basis anschließend besser gelernt werden 
kann. Sie dienen zur Festigung der Sozialkontakte, zum Aufbau einer soliden Klassen-
gemeinschaft und zu einer tragfähigen Lehrer-Schüler-Beziehung. Sie sind zwar zu 
Beginn zeitaufwändig, aber diese Zeit wird durch die daraufhin erfolgreicheren Lern-
prozesse leicht wieder eingeholt. 
4.2 Bedeutung der ersten Stunde des Schuljahres  
Mein geplantes TZI-Thema für die erste Unterrichtsstunde hieß „An meinem Ferienort 
erinnerte ich mich an den Geschichtsstoff der 8. Klasse“, und das schrieb ich an die 
Tafel. Ich war auf „meine“ diesjährigen Schüler neugierig. Sie kannten sich unterei-
nander noch nicht, denn die 9. Klassen waren neu zusammengestellt worden und mir 
waren nur einzelne Jugendliche bekannt. Mit meinem Thema versuchte ich zunächst 
einmal, die Ferienziele zu erfragen, an denen meine Schüler ihre vergangenen Som-
merferien verbracht hatten. Im gegenseitigen Austausch berichtete auch ich von mei-
nen Ferien. Ich kam gerade von einem TZI-Lehrgang, der zum Thema hatte: „Wir er-
weitern unsere Grenzen“. Davon erzählte ich meiner Klasse, forderte sie nebenbei auf, 
mit mir gemeinsam unsere schulischen Grenzen auf Möglichkeiten zu überprüfen und 
möglichst auszuweiten, was deutlich mehr Interesse weckte als mein vorgegebenes 
TZI-Thema936. Die Klasse reagierte hellhörig auf den unüblichen Unterrichtsbeginn 
und hakte direkt nach. Es ging um Vertrauen und Glaubwürdigkeit. Eine Frage domi-
nierte und wurde mehrfach gestellt: „Gilt das Erweitern von Grenzen auch für außer-
schulische Unterrichtsgänge, wir wollen möglichst viele Exkursionen!“ Mein vorfor-
muliertes TZI-Thema war nicht angekommen, die Frage nach den zu erweiternden 
Grenzen wurde so dominant, dass sie als tragendes übergeordnetes Thema die erste 
Unterrichtssequenz vorantrieb, und deswegen griff ich es auf. 
Um zu klären, ob lediglich Einzelne oder die ganze Klasse diesen Wunsch hat, bat ich 
die Jugendlichen, sich in ihren Dreierreihen so zu drehen, dass jeder jeden von vorne 
sehen konnte, ohne gleich alle Tische und Bänke umzustellen. Ich erklärte knapp die 
wichtigsten Regeln für Demokratieverständnis und Rundlauf937, dass es für eine Ent-
scheidungsfindung wichtig ist, die Meinung der Einzelnen anzuhören und sich dabei 
anzusehen, bevor abgestimmt wird. Wichtig ist die knappe Äußerung. Jeder sollte die 
Gelegenheit nutzen können, gehört zu werden. Und wer deutliche Wünsche anmeldet, 
wer sein Anliegen entschieden äußert, hat mehr Gewicht und wird sein Ziel leichter 
durchsetzen. Ich ließ jeden, mich eingeschlossen938, in einer knappen Meinungsäuße-
                                                 
936 Vgl. Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
937 Vgl. Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
938 Einerseits wollte ich verdeutlichen, dass ich meine Vorstellungen lediglich als eine Stimme anführe 
und dabei also gleichberechtigt reagiere, andererseits wollte ich eine endlose Diskussion vermeiden und 
habe doch insofern manipuliert, als ich mich bewusst an den Schluss der Runde setzte. Darauf folgt 
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rung mit zwei Sätzen zu Wort kommen. Mein TZI-Thema hatte sich nicht bewährt, ich 
thematisierte das und wechselte: „Wollen wir alle möglichst viel Exkursionsgänge in 
diesem Schuljahr und was wollen wir dabei lernen?“ Dieses neue TZI-Thema schrieb 
ich an die Tafel, nachdem ich das vorige abgewischt hatte. Jeder Schüler-Beitrag sollte 
mit Namensnennung beginnen. Niemand musste sich äußern. Es wurden reihum für 
mich überraschend viele Wünsche nach Exkursionen geäußert, das war deutlich das 
momentane Bedürfnis in der Klasse. Von meinen früheren Unterrichtsgängen hatten 
sie schon gehört, also äußerten sie zunächst folgende Ziele als ihre momentanen Wün-
sche: Gedenkstätte des KZ Dachau, Landsberger KZ einschließlich Bunker, eine Stadt-
führung zu Landsbergs Orten, die in der NS-Zeit wichtig waren. Nachgefragt wurden 
zudem Ausstellungen im Rathaus und im Landratsamt, ein Besuch der JVA, Fahrten 
nach Auschwitz, Flossenbürg, München und Nürnberg und Zeitzeugen-Einladungen in 
den Geschichtsunterricht. Dazu kam die obligatorische Frage nach Spielräumen in der 
Notengebung. 
Wir versuchten als Großgruppe, in der jeder sich dem jeweils Sprechenden zuwendet, 
zunächst herauszufinden, welche besonderen gemeinsamen Aktivitäten in unserem 
vorgegebenen Zeitfenster möglich sein könnten und welche Lernziele wir damit an-
strebten. Angebotene zusätzliche schulische Freiräume werden nach meiner Erfahrung 
selten missbraucht, weil die vorangegangene gymnasiale Anpassung an schulische 
Zwänge massiv weiterwirkt. Zunächst fragten Einzelne, ob das Lehrerangebot ernst 
gemeint sei oder sich als leere Versprechung herausstellen würde.  
Wir grenzten ärgerliche, aber schülertypische Vorgaben aus: Den Wunsch nach lauter 
Musik beim Lernen, den nach bequemen Schulmöbeln939 und späteren Schul-
Anfangszeiten. Sie wurden lediglich kurz, quasi mit Ventilfunktion, angesprochen und 
anschließend sofort verworfen, ebenso Noten, die wir nicht abschaffen können.  
Für Schüler sind die Chancen, zu guten Noten zu kommen, von primärer Bedeutung. 
Wegen deren Einklagbarkeit ist für die Lehrkraft entscheidend, sich ausreichend abzu-
sichern. Was den wenigsten Schülern bewusst sein mag, ist die Situation des Noten 
gebenden Lehrers, der nicht die Freiräume besitzt, einer ganzen Klasse insgesamt be-
sonders gute Noten zuzusichern, selbst dann nicht, wenn sie übermäßig viel leistet, 
weil er vom Fachbetreuer und vom Schulleiter dazu angehalten wird, die üblichen 
Notendurchschnitte gegenüber den Parallelklassen nicht zu unter- bzw. überschreiten. 
Es könnten ansonsten die Fachlehrer der Nachbarklassen durch Elternbeschwerden 
unter Druck geraten940.  
Der erste echte Verhandlungspunkt in dieser Diskussionsrunde zwischen meinen Schü-
lern und mir thematisierte die Frage nach der Benotbarkeit von freiwilligen Arbeiten. 
Generell sind Neuntklässlern schulische Rahmenbedingungen klar. Wenig spricht da-
gegen, Schüler mitentscheiden zu lassen, wo im Lauf des Jahres die Notenschwer-
                                                                                                                                             
zunächst Gekicher, dass ich mich in die Rolle der Gleichberechtigten begebe.  
939 Sitzbälle hatten wir zwei Schuljahre lang getestet, waren aber an dem Widerspruch von Kollegen 
gescheitert und daran, dass wiederholt Sitzbälle durch Steinchen oder Reisnägel kaputt gingen. Für 
gesunde, bequemere Stühle fehlten der Schule die finanziellen Mittel.  
940 In meinem Kollegium wurde in den neunziger Jahren das Problem der vergleichbaren Notendurch-
schnitte von Parallelklassen heftig diskutiert.  
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punkte liegen werden941. Als wichtig gilt, die Benotung zu Beginn des Schuljahres 
festzulegen und transparent zu benennen.  
Mein Angebot, demokratisch zu planen, wie wir jeweils vorgehen könnten, wurde 
mehrfach hinterfragt. Entscheidungen wurden gemeinsam beschlossen, ohne dass 
meine Stimme mehr zählte942. Diskussionen entstanden erst einmal dort, wo es um das 
Abliefern von Protokollen oder Referaten ging. Das Lehrer-Schüler-Verhältnis und der 
Verlauf der Projektarbeit wurden durch diesen Beginn nachhaltig bestimmt. Deswegen 
konnte ich in den ersten Stunden nur wenig Stoff durchnehmen.  
Ein weiteres Angebot hieß: Nicht benotete Unterrichts-Phasen werden deutlich ange-
kündigt. Die Stoffauswahl wird gemeinsam festgelegt. Ich wollte mich für möglichst 
viele Exkursionsziele in und um Landsberg herum einsetzen, wenn meine Schüler da-
für mehr als üblich für Geschichte arbeiten. Das ungewohnte Vorgehen wurde wieder-
holt reflektiert und begründet. Dazu waren sie sofort bereit, z.B. für die Verpflichtung, 
nach jeder Geschichtsstunde ein bis zwei Sätze ins Heft zu schreiben, was in einem 
mündlichen Fach nur freiwillig möglich und generell unüblich war. Neu schien für 
meine Schüler, dass gut gestellte historische Fragen besser benotet werden sollten als 
Antworten zu unterrichtsbezogenem Standardwissen. Selbständig hatten sie Einfälle 
ins Geschichtsheft einzutragen oder Pläne für Referate, Protokolle, Lernen durch Leh-
ren943 und Skizzen für historische Unterrichtsspielsequenzen. Schriftliche Hausaufga-
ben sind zwar für Vorrückungsfächer laut Schulordnung944 nicht vorgesehen, lassen 
sich aber als schriftliche Notizen für die mündliche Vorbereitung zum Ausfragen de-
klarieren. Benoten wollte ich das Ergebnis und nicht die vorbereiteten Zusatzaufgaben, 
sie konnten aber verwendet werden. Mit dieser Vereinbarung erklärten sich die Ju-
gendlichen einstimmig einverstanden und es wurde abgesprochen, dass ich nur dann 
weitere Exkursionen beantrage, wenn diese Aufgaben, also freiwillige Mehrarbeit, 
auch übernommen werden, um intensiver zu lernen. Als Gegenleistung ließ ich mir 
von den Jugendlichen abhandeln, dass ihre freiwilligen Arbeiten nur ausnahmsweise 
erfolgen sollten und nicht beinhalten, dass sie ständige Zusatzarbeit erbringen müssen. 
Allerdings wurde ich damit konfrontiert, dass die Klasse mit heftiger Abwehr reagierte 
und auf keinen Fall zur Recherche von Quellen ins Stadtarchiv gehen wollte. Diese 
Ablehnung von Archivarbeit behielten sie trotz wiederholter Versuche meinerseits lei-
der für die gesamte Projektzeit unverändert bei.  
Erstes Exkursionsziel sollte ein Besuch der Justizvollzugsanstalt sein. Und für die 
nächste Stunde war das Grundwissen Geschichte945 der 8. Jahrgangsklasse zu wieder-
                                                 
941 Abstimmung erfolgte über freiwillig zu erbringende Leistungen. Die Mehrheit (Abstimmung) der 
Klasse entschied sich für die an unserer Schule kaum üblichen freiwilligen Beiträge nach Wahl, das 
waren Protokolle, Referate und der Versuch, eine Unterrichtsstunde zu gestalten und selbst zu halten. 
Gemeinsam erstellte Aufgaben wurden bei nachprüfbarer Eigenleistung für jeden einzelnen Arbeitsan-
teil als mündliche Note akzeptiert. Da sie selbst auswählten, wurden lediglich Einzelinitiativen für Brie-
fe an Überlebende und an die Stadträte einschließlich an den Oberbürgermeister im Lauf des Schuljah-
res möglich.  
942 Ausnahme waren von den Schülern akzeptierte schulische Rahmenbedingungen.  
943 Vgl. Anm. 111.  
944 Schulordnung für die Gymnasien –Gymnasialschulordnung (GSO) und bayerisches Unterrichtsge-
setz (BayEUG) München 1995, Abschnitt V, § 42, S. 20.  
945 Das „Grundwissen Geschichte“ erfordert laut gültigen Lehrplanes Geschichte: http://www.isb-
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holen. Sie hatten mindestens zwei Sätze vom Verlauf der gerade durchgeführten Dis-
kussions-Runde festzuhalten (was war für mich in dieser Stunde wichtig?) und zum 
Thema der nächsten Stunde (an meinem Ferienort erinnerte ich mich an den Ge-
schichtsstoff der achten Klasse) spontane Einfälle ins Heft schreiben. 
Neben der Einführung des Stundenthemas hatte ich beabsichtigt, den Schülern in der 
ersten Stunde die Inhalte der Lehrpläne in Deutsch und Geschichte für das kommende 
Schuljahr vorzustellen.  
Erwartet hatten sie die üblichen klaren Ansagen zur Notenerhebung, zu Heften und 
Büchern, dann Aufforderungen bzw. Ermahnungen, das Grundwissen zum Stoff der 
letzten Klasse besonders intensiv vorzubereiten, eventuell gleich verbunden mit einem 
Lernzieltest. Diese Arbeiten rückten in die zweite Stunde, denn die Schüler waren di-
rekt engagiert auf das unbekannte, neue Angebot von zu erweiternden Grenzen einge-
stiegen. Das Thema der ersten Unterrichtsstunde: „Wir erweitern unsere schulischen 
Grenzen“ hatte Absprachen für mündliche Noten erbracht, offen blieb die Frage nach 
Exkursionen und der Möglichkeit, Zeitzeugen in den Geschichtsunterricht einzuladen.  
In dieser Diskussionsrunde entstand durch die Interaktion bereits ein Bündnis zwi-
schen meiner Klasse und mir. Wir hatten eine ungewöhnliche Abmachung getroffen 
und waren deutlich gespannt darauf, ob sich die positiven Aussichten auf Neuregelung 
auch bewähren würden.  
4.3 Die zweite Stunde 
Zur Wiederholung des Geschichtsstoffs der 8. Klasse wurde mit dem Aufschlagen der 
Hefte bei Stundenanfang deutlich, dass alle unsere ausgehandelten Vereinbarungen 
eingehalten hatten. Wenigstens drei Sätze charakterisierten ihre Vorlieben zum Stoff 
der achten Klasse.  
Einige hatten die lästige Schreiberei nur knapp erledigt. Etwa ein Drittel machte sich 
sehr viel Mühe mit dem Antworten. Die beiden Klassen-Besten hatten sich zudem um 
eine sprachlich und stoffbezogen kenntnisreiche Darstellungsweise bemüht. Sie knüpf-
ten deutlich an dem Unterrichtsstoff des vergangenen Schuljahres an und nutzten die 
Gelegenheit, um zu verdeutlichen, an welche Fakten sie sich erinnern konnten. A. 
formulierte946: 
„Wir überlegen gemeinsam im Unterricht: Muss das eigentlich sein, Geschichte in 
Klasse 8 chronologisch vom Absolutismus bis zu Bismarcks Entlassung anhand von 
langen Hefteinträgen durchzupauken? Na schön, es geht nicht ohne Zahlen und Hef-
teinträge über irgendwelche Ludwigs und Ottos, die So-und-so-vielten, die im x-ten 
Jahrhundert in irgendwo gelebt haben und von denen sowohl Geburts- und Sterbedaten 
                                                                                                                                             
gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26390 (vom 27.02.2011), jeder Schü-
ler soll diesen formulierten verbindlichen chronologisch angelegten Stoffkanon jederzeit parat haben 
und in Lernzielkontrollen, in denen lediglich der Stoff der letzten Unterrichtsstunde geprüft werden 
darf, ist dieses Grundwissen ebenfalls jederzeit mit abzurufen. „Der Unterricht in der Oberstufe setzt 
das sichere Verfügen über das Grundwissen sowie seine altersspezifische Reflexion voraus“. Ebd. Die 
Ergebnisse der nicht nur im IKG durchgeführten, aber generell nicht vorgeschriebenen Jahrgangstests 
deuten darauf hin, dass es sich für jede Jahrgangsstufe um eine nicht erfüllbare Lehrplananweisung 
handelt.  
946 Seine Formulierungen wurden sprachlich geglättet.  
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als auch Regierungszeiten nach zwei Minuten wieder vergessen werden. Müssen ei-
gentlich die Quellentexte oder die Tafelbilder und damit die Hefteinträge wirklich so 
schrecklich umfangreich sein, - mir sind schon die Arbeitsblätter vom historischen 
Grundwissen zu viel. Das hat zu wenig mit uns Schülern zu tun. Es ist mühsam, Ge-
schichte ohne Bezug zu unserem Leben zu betreiben, bloß weil’s im Lehrplan steht. 
Warum erfahren wir eigentlich nur so wenig über die ganzen Fest- und Gedenktage, 
vor allem über die aus unserem Jahrhundert? Wir möchten gerne mehr über Politik 
und Zeitgeschichte diskutieren! Also wenn’s nach mir ginge, sollten wir jeden zweiten 
Monat eine Unterrichtsfahrt machen. Wir sollten öfter Film- und Videobänder sehen, 
denn nur so kann ich mir vorstellen, wovon unser Geschichtsunterricht handelt. Ich 
möchte Museen und Bauwerke besichtigen und etwas von der historischen Forschung 
kennen lernen, was man auch anfassen kann. Der Stadtrundgang (Landsberg in der 
frühen Neuzeit, Klasse 8) war ja ganz lustig, aber zwei Stunden sind viel zu kurz! Ich 
möchte auch gerne wissen, wie die Menschen im 18. und 19. Jahrhundert gelebt ha-
ben. Barockkirchen interessieren mich eigentlich weniger. Und Geschichte spielen 
müssten wir öfter. Als der R.G.947 den Napoleon gespielt hat, da wollte er seinen Sol-
daten nicht nur die Freiheit und die Republik versprechen, er wollte die Gesellschaft 
viel besser machen als wir das als langweilige Wahrheit im Unterricht gelernt hatten, 
und ist ganz fürchterlich ordinär aus der Rolle oder gerade in sie rein gefallen. Trotz-
dem habe ich dabei einiges über Napoleon gelernt, was ich nicht so leicht vergessen 
werde! Für die Sendlinger Mordweihnacht hatten wir uns ein ganzes Wochenende lang 
Mistgabeln und Dreschflegel aus Alufolie gebastelt. Härteres Material war ja nicht 
erlaubt und nachher wollte keiner die Österreicher spielen, obwohl die doch gewonnen 
haben.“  
Die Auswertung der Hausaufgabe ergab eine besonders interessierte Mehrheit der Ju-
gendlichen in dieser Klasse, die auf mein Angebot für selbstbestimmtes Lernen und 
für alternative Unterrichtsformen bereitwillig eingehen wollten.  
Mein für diese zweite Stunde geplantes TZI-Thema: „An meinem Ferienort erinnerte 
ich mich an den Geschichtsstoff der achten Klasse“. schrieb ich an die Tafel und er-
klärte: Was war wichtig, was hat mir gefallen, woran erinnere ich mich spontan, und 
welcher Stoff aus den Lehrplanvorgaben für das kommende Jahr interessiert mich?  
Um eine Brücke zu den gegenwärtigen Erfahrungen der Schüler zu schlagen, fragte 
ich zunächst nach Urlaubszielen, die etwas mit der Geschichte des 19. Jahrhunderts zu 
tun hatten. Wieder das Staunen, dass wir uns in einer neunten Klasse Zeit für Ferienbe-
richte nehmen. Ähnlich ungewohnt erscheint Unterricht, in dem der Lehrer die auf-
kommenden Fragen nicht beantwortet, sondern an die Klasse weitergibt und schließ-
lich womöglich unbeantwortet im Raum lässt. Jugendlichen steht dem ungewohnten 
Fragen nach individuellen Erlebnissen eine Routine des Lehrer-Schüler-Gespräches 
gegenüber, das jahrelang eingeschliffen wurde und das die Erwartungen des Umgangs 
miteinander prägt. Tatsächlich nahmen wir uns Zeit, die Sachebene mit der Bezie-
hungsebene zu verknüpfen, das „Ich“ zu stärken und Vertrauen aufzubauen, uns ken-
nen zu lernen und eine Basis zu schaffen, die gutes miteinander Arbeiten ermöglicht. 
                                                 
947 Schülernamen werden im Folgenden immer abgekürzt.  
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Ich fragte also nach längst vergessenen historischen Fakten, die vor der Sommerpause 
zuletzt durchgenommen wurden. Um mir gleichzeitig die Schülernamen zu merken 
und das Kennenlernen untereinander zu fördern, hatte ich einen kleinen weichen Ball 
mitgebracht. Diesen warf ich der ersten Schülerin zu, die sich meldete, fragte nach 
ihrem Namen und beantwortete ihre Aussage nicht. Sie sollte den Ball dem nächsten 
sich meldenden Schüler mit ihrer und seiner Namensnennung zuwerfen und das sollte 
auch weiter praktiziert werden. Auf offene Fragen antwortete ich nicht, korrigierte 
oder ergänzte nur bei massiven Fehlern knapp und forderte auf, den Ball an den nächs-
ten Schüler, der sich meldet, weiter zu werfen, mit der Bitte, den eigenen Namen zu 
wiederholen, den neuen zu nennen und so weiter. Aussagen blieben unkommentiert 
nebeneinander stehen. Weil viele Rückmeldungen erfolgten, erinnerte sich die Klasse 
an den Unterrichtsstoff und lernte sich schnell mit Namen kennen. Ich konnte gleich-
zeitig herausfinden, ob für den durchzunehmenden Unterrichtsstoff dringend noch 
Lücken aufzufüllen waren, die für ein Verständnis der historischen Zusammenhänge 
notwendig erschienen. Methodenwechsel: Nach fünf Minuten fragte ich ganz konven-
tionell nach noch vorhandenen Geschichtskenntnissen des Vorjahresstoffes. Sie sollten 
auf je einem Zettel zunächst möglichst genau drei zeitlich auseinanderliegende Fragen 
zum historischen Stoff, der vor der Sommerpause durchgenommen worden war, mit 
den jeweils korrekten Antworten auf der Rückseite notieren. An der Tafel wurden die 
Zettel mit mitgebrachten Magneten fixiert und Zusammengehöriges zuordnend ver-
schoben. Durchgeführt wurde diese Sequenz als Quiz für drei Schülerparteien, indem 
ich die Fragen entsprechend den Zetteln vorlas, gegebenenfalls die Antworten disku-
tieren ließ und die Gewinnerpartei für ihre Geschichtsfaktenkenntnis lobte. Wesentlich 
erscheint mir, dass die Jugendlichen anschließend in der Pause wiederholt über den 
Geschichtsstoff untereinander weiter diskutierten und sich gegenseitig persönliche 
Erlebnisse erzählten. Sie boten auch mir Folgegespräche auf dem Gang oder Schulweg 
an, um an meist positiv besetzte Ferienerlebnisse anzuknüpfen. 
Mit dieser Vorgehensweise ließen sich die aktiven Schüler gut erkennen, es fielen zu-
dem die Jugendlichen auf, die historisch besonders kenntnisreich und interessiert wa-
ren. Grundlagen ihrer bisherigen historischen Bildung zeigten sich, z.B. Faktenorien-
tierung oder kreatives Fragen an die Geschichte. Verzerrte Vorstellungen wurden di-
rekt ausgesprochen, die Jugendliche sonst lieber verbergen und die deswegen unbear-
beitet stehen bleiben. Inhaltlich ließen sie sich zurechtrücken oder auf später verschie-
ben. Wo die Klasse direkt (mit Gelächter wegen völlig falscher Zeitvorstellungen) 
spontan reagierte, bot sich eine erste Gelegenheit zu gemeinsamer Vereinbarung unter-
einander, dass wir uns Irrtümer zugestehen wollen und niemanden verlachen. Beson-
ders dort nicht, wo von persönlichen Erinnerungen ausgegangen wird, zumal keine 
Prüfung zur Leistungsmessung existiert. Wiederholt thematisierte ich notenfreie Pha-
sen. Zunächst war einzuüben, die üblichen schulischen Gepflogenheiten von Konkur-
renz und Leistungsdruck untereinander, weitgehend abzulegen. Sie untergraben das 
Vertrauen. 
Um vom Schwerpunkt der umfangreichen Erinnerung (also der Stofffülle) an den 
letztjährigen Unterricht auf die individuellen Wünsche für unsere geplante Arbeit in 
Klasse neun (zur ‘Ich‘-Stärkung) zu kommen, war die Hausaufgabenstellung: Schreib 
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mit zwei bis drei Sätzen auf, welcher historische Stoff des 20. Jahrhunderts für dich 
persönlich besonders spannend erscheint. Jeder Einzelne sollte begründet festhalten, 
was ihn am Geschichtsstoff interessierte. Dazu sollte auch Methodisches angeführt 
werden. Es mussten nicht die im vorgestellten Lehrplan angeführten Sachthemen sein, 
sondern es ging, entlang der Chronologie, um den Stoff, der Jugendliche vorrangig 
interessiert. 
4.4 Erste Schulstunden und das Geschichtsbewusstsein 
Als Klassenlehrerin nutzte ich zunächst die Klassenleiterstunden am Schuljahresbe-
ginn für klärende Sachinformation und weitere pädagogische Vorarbeit.  
Ein Mitschüler hatte von seinem älteren Bruder erfahren, dass ich letztes Jahr einen 
Überlebenden der Konzentrationslager in den Unterricht im Klassenzimmer mit einbe-
zogen hatte. In jeder Schule ist das Gespräch der Schüler aus verschiedenen Klassen 
wichtig. Welchen Ruf hat der neue Lehrer? Von mir war zudem bekannt, dass ich in 
den vergangenen Jahren mit Schülern mehrere Exkursionen zu regional wichtigen Or-
ten der NS-Vergangenheit unternommen hatte. Es kam der Vorschlag, wenn schon 
nicht so häufig Unterrichtsgänge möglich waren wie gewünscht, dann sollten wenigs-
tens Zeitzeugen in den Geschichtsunterricht eingeladen werden. Ich erklärte erneut, 
dass ich vor Exkursionen besonders viel Motivation und damit Engagement für inten-
sives Arbeiten von meinen Schülern erwarte, dass sie den Beweis dafür erbringen 
müssen und dementsprechend viel oder wenig Unterrichtsgänge abgehalten werden. 
Allerdings waren häufige Exkursionen an unserer Schule nicht üblich. 
Was für Schüler erfreuliche Abwechslung im Schulalltag bedeutet, schafft dem Lehrer 
Mehrarbeit und gelegentlich Chaos. Unterrichtsgänge können von der Schulleitung 
nicht unbegrenzt genehmigt werden, denn es soll möglichst wenig Unterricht anderer 
Fächer ausfallen. Alle Schüler sind gleich zu behandeln, ebenso sind keine der vielen 
Klassen zu bevorzugen. Mein Schwerpunkt für zusätzliches schulisches Engagement 
lag in diesem Schuljahr bei der 9b. Meinen anderen Klassen begründete ich ihre Son-
derregelungen mit meiner Klassenleitung, dem übermäßigen Engagement der Schüler 
und deren besonders disziplinierter Arbeitshaltung. Für viele Lehrer bedeutet eine Ex-
kursion auch heute noch zwar Motivation und bessere Sozialkontakte, erscheint aber 
als die schlechtere Lernsituation gegenüber dem Unterricht im Klassenzimmer. 
Lernchancen auf Unterrichtsgängen werden insgesamt unterschätzt. Exkursionen be-
deuten eine Ausnahmesituation, das ist Jugendlichen bekannt.  
Ich verdeutlichte den Schülern meine Freiräume innerhalb der Schulordnung und dem 
eng ausgelegten Lehrplan. Dort wollte ich sie demokratisch mitbestimmen lassen. Auf 
das TZI-Thema hin: Welcher Teil interessiert mich besonders am gesamten Stoff des 
kommenden Schuljahres? hatte die 9b weitere Interessen aus den inhaltlichen Berei-
chen des Jahresgeschichtsstoffes zu benennen, auch die über den Lehrplan Hinausge-
henden und mit zu entscheiden, was bearbeitet werden soll. Eigenständige Fragen an 
die Geschichte und an die Organisation des Unterrichts zu stellen, war für meine Klas-
se 1994 zunächst einmal schwierig, weil sie diese Leistung nur selten geübt hatte. 
Stattdessen war ihre bisherige Erfahrung die, dass nicht ihre Fragen bearbeitet wurden, 
sondern die vom Lehrplan her vorgegebenen. Aus unserer erlebbaren Wirklichkeit 
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heraus eigenen Interessen nachzugehen, scheint in der Praxis unserer Schule auch heu-
te immer noch weitgehend unüblich zu sein. Kreative Fragen an die Geschichte, die 
dynamisch weiterwirken, sind vom Lehrer nicht gleich zu beantworten. Solange eine 
offene Frage ungelöst im Raum steht, kann ihre Energie weiter wirken. Einzelne Schü-
ler waren unsicher, welche historischen Inhalte wir zunächst unmittelbar angesprochen 
hatten, und sie versuchten durch Nachfragen, diesen Stoff zu rekapitulieren. Andere 
hinterfragten skeptisch das Ungewohnte, inwieweit ich ihre Interessen denn anschlie-
ßend auch tatsächlich berücksichtigen würde. Inhaltliche und methodische Änderun-
gen des gewohnten Stoffplanes sind möglich. Zu entscheiden waren die inhaltlichen 
Schwerpunkte für die Zeit des Imperialismus bis zum Ende des Zweiten Weltkrie-
ges948. Wir legten als Schwerpunkt unserer gemeinsamen Arbeit die NS-Zeit, vor al-
lem die regionale Geschichte Landsbergs, fest. Weil die NS-Zeit intensiv bearbeitet 
werden sollte, musste der Stoff der Zeit des Imperialismus, des Ersten Weltkriegs und 
der Weimarer Republik stärker als vom Lehrplan vorgesehen verkürzt werden.  
Die hochmotivierte Klasse nutzte die Angebote für einen offenen, ungewohnten Unter-
richt. So gelang es, ihre Interessen mit einer optimalen Arbeitshaltung zu verknüpfen. 
Die günstigen Voraussetzungen ließen ein Klima von Vertrauen, Aufbruchsstimmung 
und hoher Motivation als Bündnis gegen die üblichen schulischen Zwänge und Ge-
wohnheiten entstehen. Für Lehrerin wie Schüler war dies ein Glücksfall, der nicht bei 
jedem Neuanfang eines Schuljahres einzuplanen und damit auch nicht immer zu errei-
chen ist.  
Weitere Entscheidungen waren zu treffen. Auf die Bitte eines Jugendlichen nach ver-
änderter Sitzordnung949 reagierte ich besonders bereitwillig, weil er damit mein Anlie-
gen als sein eigenes betonte. Für Jugendliche geht es bei einer derartigen Bitte eher um 
intensiven Kontakt mit den Klassenkameraden und kaum um das mir wichtige Anlie-
gen, gruppendynamisch optimale Bedingungen vorzugeben. Durch die Sitzordnung 
lässt sich strukturell Schülerzentrierung fördern. Wir fanden zunächst einen brauchba-
ren Kompromiss als Übergangslösung: Wir stellten die Bänke in U-Form auf. Eine 
Sitzordnung in Kreisform - oder die mit kleineren Vierer-Tischen im Raum verteilt – 
ließ sich 1994 in meiner Schule nicht realisieren. Um die Körpersprache zu registrie-
ren, sollten sich alle vollständig sehen können, aber die meisten Schulzimmer sind für 
einen Sitz-Kreis mit entsprechenden Tischen zu klein, bei einzelnen Stühlen fehlen 
Schreibpulte. Veränderte Strukturen begründete ich wiederholt und meine Klasse griff 
die Argumente sofort auf, um ihre Klassenlehrer zu überzeugen, falls die gegen die 
neue Sitzordnung protestieren sollten.  
Zunächst braucht es etwa drei Stunden mit wiederholter Lehreraufforderung an die 
Klasse, sich bei Meldungen nicht ausschließlich dem Lehrer zuzuwenden. In einen 
Dialog mit Kameraden einzutreten, verlangt, sich dem Mitschüler zuzuwenden, an den 
sich die Antwort oder der Einwand richten. Allmählich lernten sie zudem, ohne Steue-
rung durchdachte Entscheidungen zu treffen, verschiedene Gesichtspunkte abzuwägen 
und sich untereinander zu einigen. 
                                                 
948 Entsprechend dem abgewandelten Lehrplan der G 9 KWMBI, S. 390f. Vgl. Anm. 285.  
949 Vgl. Kap. 1.4.2 Sitzordnung in der Praxis.  
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Nicht alle meine Vorschläge an die Klasse wurden akzeptiert. Selbst Mitschüler zu 
unterrichten, hatte in dieser Zeit noch keiner meiner Schüler ausprobiert. Das wollten 
sie, wenn überhaupt, nur nach freiwilligen Meldungen, zunächst in kleinen, begrenzten 
Unterrichtseinheiten testen. Aber sie zeigten eine besondere Bereitschaft, den Unter-
richt mitzugestalten, was mich dazu veranlasste, eben mit dieser Klasse unverhältnis-
mäßig mehr Anregungen in Form von zusätzlichen Exkursionen, eingeladenen Zeit-
zeugen und Besichtigungen anzubieten.  
Mich hat dabei oft überrascht, wie wenig ich leiten musste und wie rasch die Klasse 
bereit war, selbst Verantwortung für ihre Lernfortschritte zu übernehmen.  
Mit diesen ersten Stunden wurde eine Sondersituation für die Unterrichtsgestaltung in 
der Klasse 9b vorbereitet. Das Unbekannte der Situation beinhaltete auch das Risiko 
einer Schieflage. Für mich war die geplante Unterrichtssituation eine Gratwanderung. 
Wir wollten innerhalb der schulischen Zwänge möglichst behutsam Grenzbereiche 
erproben. Von mir wurde mehr als der übliche Arbeitseinsatz und vor allem Mehrarbeit 
gefordert. Niemandem war klar, inwieweit sich meine Angebote an die Klasse tatsäch-
lich realisieren ließen. Unter den Schülern wurden vereinzelt Stimmen laut, die skep-
tisch nach Tricks und Einschränkungen fragten. War das lediglich ein neuer Versuch 
der Lehrerin, sie zu Mehrarbeit zu motivieren? In der offenen Diskussion nach Ab-
stimmung war deutlich, dass die Mehrheit etwas Neues ausprobieren wollte. Weil 
überwiegend aktive Jugendliche in dieser Klasse zusammen gekommen waren, rech-
neten die sich eine bessere Notensituation aus, wenn sie sich mit Eigeninitiative ein-
bringen konnten. Für die Aktiven kamen die Vorschläge vermutlich ihren Interessen 
entgegen. Wenigstens wird der Unterricht mit dieser Planung nicht langweilig, war das 
Schülerfazit. 
Viel trug zur Entscheidungsfindung bei, dass die Schüler an Stelle von vermitteltem 
Lernstoff Stunden erlebten, die ohne Lernziele und abfragbares Faktenlernen eine de-
mokratische Diskussion über Formen des Unterrichts beinhaltet. Diese Erfahrung er-
schien neu und interessant. Denn üblicherweise waren Schüler an unserer Schule nicht 
gewohnt, dass über den zu haltenden Unterricht gemeinsam mit Lehrern erst diskutiert 
wurde, über die Schwerpunkte der Lehrplaninhalte nur selten und über methodische 
Formen des Unterrichtsgeschehens und der Stoffvermittlung schon gar nicht. Ob dies 
beinhaltete, dass ihnen daraus tatsächlich neue Handlungsspielräume entständen, 
nachdem sie zunächst erst einmal mehr Eigeninitiative, persönliches Engagement und 
Mehrarbeit zu leisten hatten, bedeutete für alle ein Risiko. Und wir erprobten ohne 
Vorbilder gemeinsam eine Unterrichtssituation, die es meines Wissens bisher in dieser 
Form an unserer Schule nicht gegeben hatte. Konnten wir mit diesem Neuland für alle 
eine interessantere und engagiertere Form des Lernens erbringen? Wir arbeiteten in 
einer Weise zusammen, in der weder Schüler noch Lehrer wussten, was dabei heraus-
kommen würde. Und genau das ging unter die Haut, die Klasse konnte sich dieser 
Form des selbstbestimmten Lernens nicht entziehen.  
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5 Das Projekt: „Wir machen ein KZ sichtbar“ 
Die Arbeitsgruppe der Klasse 9b versuchte, mit dem eineinhalb Jahre dauernden Pro-
jekt „Wir machen ein KZ sichtbar“, begleitend zum Geschichtsunterricht, einen Teil 
ihrer Schulortsgeschichte zu erkunden. Dabei wurden unterschiedliche Lernziele, be-
wusste und unbewusste, intendierte und sich nebenbei entwickelnde, angestrebt und 
realisiert. Die in Landsberg weitgehend unbekannte Geschichte des ehemaligen Lagers 
XI, das ist eines der elf KZ des größten Außenkommandokomplexes des KZ Dachau, 
genannt KZ-Kommando Kaufering, wurde erforscht. Auslöser war kein Anreiz von 
außen durch einen ausgeschriebenen Wettbewerb950, auch kein vom Lehrer verordneter 
Projektunterricht, sondern eine von den Jugendlichen selbst gesuchte, zeitlich begrenz-
te freiwillige Zusatzarbeit, die in den regulären Geschichtsunterricht der Klasse 9b 
integriert wurde. Initiiert wurde sie durch den Unterrichtsbesuch eines KZ-
Überlebenden des Lagers XI. 
In einer Welt, die wiederholt als „Spaßgesellschaft“ apostrophiert wird und die in vie-
len Lebensbereichen vorwiegend zweckrationales Handeln verlangt, wo wiederholt 
Gewaltbereitschaft und Fremdenfeindlichkeit auftritt, setzten sich Schüler empathisch 
mit dem KZ-Überlebenden Karl Rom und mit der Geschichte eines vergessenen La-
gers auseinander und machten seine Spuren wieder sichtbar. Die Projektarbeit wurde 
durch Exkursionen am Schulort vorbereitet.  
5.1 Exkursion zur JVA Landsberg 
Landsberger Schüler interessieren sich für das Gefängnis, die JVA951.  
Da Anfangs- und Endwochen des Schuljahres günstig für Exkursionen sind, denn in 
dieser Zeit werden vergleichsweise wenig Leistungserhebungen erstellt, genehmigte. 
der Schulleiter den schriftlichen Antrag mit der Auflage, dass die Lehrer der Klasse, 
deren Unterricht an diesem Tag entfällt, einverstanden sind. 
Die fachliche Begründung gegenüber dem Schulleiter bietet der Lehrplan für den Ge-
schichtsunterricht der Klasse 9. Der auf der Exkursion durchzunehmende Geschichts-
stoff des Landsberger Gefängnisses betrifft die Zeit vor dem Ersten Weltkrieg bis zur 
                                                 
950 Dazu wäre der Geschichtswettbewerb des Bundespräsidenten (Körberstiftung) mit einer Vielzahl 
von Themen zur Zeitgeschichte und zugleich mit heimatgeschichtlichen Forschungsaufträgen geeignet. 
Seit 1973 haben insgesamt über 120.000 Jugendliche mit rund 25.000 Projekten an diesem Geschichts-
wettbewerb teilgenommen. Damit hat sich der Geschichtswettbewerb der Körberstiftung zur größten 
koordinierten Laienforschungsbewegung in Deutschland entwickelt. Der Geschichtswettbewerb des 
Bundespräsidenten ist Gründungsmitglied der Arbeitsgemeinschaft bundesweiter Schülerwettbewerbe 
und Mitglied von EUSTORY, dem Netzwerk europäischer Geschichtswettbewerbe. Vgl. Anm. 482.  
951 Die JVA ist Jugendlichen vor allem aus dem Fernsehen bekannt, viele bayerische Krimis wurden 
dort gedreht. Eine Besuchserlaubnis wird gelegentlich mit dem Hinweis erteilt, dass Gefangene nicht 
hinter Gittern zu besichtigen sind. Der Kontakt zu Gefangenen ist aus Sicherheitsgründen nicht er-
wünscht. Weil die JVA ein reines Männer-Gefängnis ist, wurde den Mädchen eine nicht übermäßig 
aufreizende Kleidung empfohlen.  
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Gegenwart. Gleich für die zweite Unterrichtswoche erhielten wir vom Gefängnisdirek-
tor eine Besuchserlaubnis zur Besichtigung der Landsberger JVA.  
Wir sammelten zur Geschichte des Gefängnisses und des Friedhofs die Schülerfragen, 
die sich vor Ort und aus dem vorbereitenden Geschichtsunterricht ergeben hatten:  
Schülerfragen: 
- Wie kommt es dazu, dass Fremde in Landsberg wiederholt nach der Festung, 
die als eigenes Bauwerk nicht existiert, fragen?  
- Es gab lediglich die Festungshaftabteilung, untergebracht in einem von vier 
Flügeln des Gebäudes. Welcher Flügel war das? 
- Warum wurde das Gefängnis in Landsberg errichtet? 
- Wesentliche Unterschiede zwischen einem Gefängnis im 20. Jahrhundert und 
heute? 
- Wie veränderte sich die Belegzahl im Laufe der Zeit? 
- Welche Bedeutung hat die Geschichte des Gefängnisses für Landsberg952? 
- Wie sieht ein angemessener Umgang mit dieser Institution aus? 
- Wann waren im Gefängnis auch Frauen inhaftiert? 
- Gab es Ausbrüche aus dem Gefängnis?  
5.1.1 Besuch der Landsberger Justizvollzugsanstalt  
Die Führung der Exkursion in der JVA übernahm der Kollege Dr. Ernst Raim, der sich 
für Zeitgeschichte engagiert und anerkannter Verfolgter des Naziregimes ist. Er führte 
uns im Gefängnis und gemeinsam mit einem JVA-Beamten zum Modell der Gefäng-
nisanlage, zum großen, gemeinsamen Speisesaal, zur historischen Kirche, den einzel-
nen Flügeln der JVA und zu den Werkstätten. Er vermittelte die Geschichte des Ge-
bäudes und erklärte die einzelnen Phasen der Gefängnisgeschichte. Der wichtigste Teil 
seiner Führung waren Erläuterungen zur Anzahl der Gefangenen und zu den Haftbe-
dingungen während des Ersten und Zweiten Weltkrieges und zur Zeit des WCP. 
Die milden Haftbedingungen der prominentesten Festungshaftgefangenen Graf Arco 
Valley und Hitler sowie die der weiteren Putschisten von 1923/24 wurden deutlich. 
Die tatsächlichen Leiden der Gefangenen während der NS-Zeit, vor allem die von Pa-
ter Rupert Mayer, Dr. Muhler und dem späteren Oberbürgermeister Münchens, 
Thomas Wimmer, wurden dargestellt. Informationen über die sogenannten „Rotjacken 
von Landsberg“, also über die von der US-Besatzungsmacht zum Tod verurteilten NS- 
und Kriegsverbrecher, erhielten wir besonders einprägsam in der historischen Gefäng-
niskirche. Wir erfuhren, dass damals zwischen den einzelnen Sitzplätzen der Kirchen-
bänke Trennwände eingezogen waren, die ihre Unterhaltung verhindern sollten.  
5.1.2 Unterricht nach der JVA-Exkursion  
Einzelne Schüler wollten möglichst gleich zum Schuljahresbeginn die ausgehandelten 
zusätzlichen Aufgaben in Form von Mehrarbeit erledigen. Ihre abgelieferten Protokol-
                                                 
952 Schüler-Fragen zum Vollzug in der JVA der Gegenwart wurden hier bewusst ausgeklammert.  
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le fielen eher dürftig aus und zeigten keine besondere Eigenleistung. Die komplexe 
Geschichte der JVA lässt sich für den Schulgebrauch kaum auf 1-2 Seiten zusammen-
stellen. Als Ergebnis musste ich feststellen, dass die Aufgabe falsch gestellt war. Das 
Protokoll über den Unterrichtsgang spiegelte lediglich eine stark verkürzte Geschichte 
des Gefängnisses wieder und brachte weder für den Unterricht noch für die Klasse 
einen bedeutsamen Lerneffekt. Effizienter wäre es für die Schüler gewesen, sich mit 
einer Täter- oder Opfer-Biographie auseinanderzusetzen. Das wurde für den nächsten 
Unterrichtsgang eingeplant.  
Völlig unterrichtsfreie Vormittags-Exkursionen ließen sich aus schulischen Gründen 
vorerst nicht sofort anschließen. Aber wir erhielten die Genehmigung, in meinen bei-
den Deutsch- und Geschichtsstunden ab der 2. Pause von 11:30 Uhr bis 13 Uhr den 
Spöttinger Friedhof zu besuchen.  
5.1.3 Exkursion zum Spöttinger Friedhof  
Der Landsberger Gefängnisfriedhof weist die problematische und vermutlich einzigar-
tige Situation auf, dass an diesem Gedenkort „Täter“ und „Opfer“ ohne räumliche 
Trennung nebeneinander liegen. 1994 konnte man auf dem Spöttinger Friedhof noch 
die inzwischen abmontierten Namensschilder mit den Sterbedaten auf den Grabkreu-
zen finden. Die Schüler erhielten den Auftrag, anhand der Gräber samt Beschriftung 
zu überlegen, welche historischen Aussagen sich daraus erschließen lassen und welche 
Fragen offen bleiben. Unterrichtsprinzip war das entdeckende Lernen953. Die Sterbeda-
ten signalisieren, wann der Gefängnisfriedhof belegt worden war. Die Schüler überleg-
ten, auf Grund welcher Hinweisen bestimmte Gräber den NS- und Kriegsverbrechern 
zuzuordnen sind, und suchten deswegen, wann welche Hinrichtungen an einem Tag 
gleichzeitig stattgefunden hatten. Die Frage kam auf, inwieweit Grabschmuck auf ein-
zelnen Gräbern eine Aussage zuließ. 
Auffällig schien, dass Juden unter christlichen Grabkreuzen beigesetzt worden waren. 
Es fielen zudem die vielen osteuropäischen Namen auf, die sich als Gräber junger hin-
gerichteter DPs identifizieren ließen. Mehrere Grabbeschriftungen verwiesen durch ihr 
gleiches Sterbedatum auf Hinrichtungen. An übereinstimmenden Sterbedaten ließen 
sich auch die Gräber hingerichteter NS- und Kriegsverbrecher954 erkennen. Es stellte 
sich heraus, dass meine Schüler über die Landsberger KZ-Lagerführern genauere In-
formationen suchten, von denen sie auf der JVA-Exkursion gehört hatten.  
Schülerfragen: 
- Wer sind die Täter, wer die Opfer?  
- Warum liegen Täter und Opfer auf demselben Friedhof? 
- Warum wurden die NS- und Kriegsverbrecher beerdigt und nicht, wie die nach 
den Nürnberger Prozessen, verbrannt und ihre Asche verstreut? 
- Wer außer den Tätern und Opfern liegt hier noch begraben?  
                                                 
953 Filser, Entdeckendes Lernen. Vgl. auch Kap. 1.5.2 Entdeckendes und forschendes Lernen.  
954 Vgl. Kap. 3.2 Zeitgeschichte des Spöttinger Friedhofs.  
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- Welche Unterschiede bestehen zwischen Zwangsarbeitern955, KZ-Häftlingen 
und hingerichteten osteuropäischen DPs?  
- Woher kommen die Osteuropäer mit den slawischen Namen?  
- Sind auch im Gefängnis Verstorbene hier beerdigt?  
- Seit wann und weswegen gibt es diesen Gefängnisfriedhof?  
- Unter den zum Tod Verurteilten waren auch Lagerführer der Landsberger KZ.  
 Wer schmückt welche Gräber? 
Statt Protokollen sollte eine Täter- oder Opfer-Biographie erstellt und mit Handout im 
Geschichts-Unterricht den Mitschülern in Form eines Kurzreferats erläutert werden956.  
In der Schüler-Bibliothek waren zwar Nachschlagewerke vorhanden, aber genutzt 
wurde lediglich das Lexikon von Robert Wistrich, „Wer war wer im Dritten 
Reich?“957. Zudem die Facharbeit von Anton Deutschmann958 über das Uttinger Lager 
X und den dortigen Lagerführer Alois Wipplinger959. Im Geschichtsunterricht wurden 
der Klasse als Einzelleistungen Biographien von Oswald Pohl960 und Otto Ohlen-
dorf961 vorgestellt, ebenso die von Alois Wipplinger. Zu den Opfern (Juden und 
Zwangsarbeiter) fanden wir zunächst keine Hinweise. Mehr ließ sich dagegen über 
einzelne NS-Verbrecher wie Martin Weiss962 und die Lagerführer963 des KZ-
Kommandos Kaufering herausfinden. Und von diesen Konzentrationslagern wollten 
sie mehr erfahren.  
„Dieser Gefängnisbesuch, bei dem wir von Dr. Ernst Raim geführt wurden und viele 
Detailinformationen bekamen, bereitete unser Engagement, ein ehemaliges KZ der 
Jahre 1944-45 des KZ-Kommandos Kaufering-Landsberg sichtbar zu machen, vor, 
ohne dass wir das zu diesem Zeitpunkt bereits ahnen konnten“964. 
5.2 Eigendynamik des Projekts 
Das Interesse an der KZ-Vergangenheit war geweckt, meine Schüler wollten mehr 
über die Zeitgeschichte in Landsberg wissen, insbesondere über Konzentrationslager 
                                                 
955 Raim, Ernst, Zwangsarbeit in Landsberg in: 100 Jahre Landsberger Geschichtsblätter 99/100 Jg. 
2000/2001, S. 120-124.  
956 Biographien lagen uns Anfang 1994 noch nicht vor, verfügbar waren lediglich Handouts zur Flucht-
geschichte der polnischen Zwangsarbeiter, die zur Zeit der Projektarbeit noch nicht veröffentlicht wa-
ren. Vgl. dazu Raithel, Strafanstalt, S. 85-90.  
957 Wistrich, Robert, Wer war wer.  
958 Deutschmann, Kaufering X bei Utting, S. 23.  
959 Anton Deutschmann berichtet, Der Lagerführer von Lager X, A. Wipplinger sei aus dem Landsber-
ger Gefängnis geflohen, wo er unter seinem Namen bekannt, aber unbehelligt lebte, bis er 1956 im 
Ruhrgebiet verstarb. Ebd., S. 23. Dazu Raim, KZ-Außenkommandos, S. 161.  
960 Vgl. Anm. 637.  
961 Vgl. Anm. 635.  
962 Vgl. Anm. 680.  
963 Vgl. Anm. 670.  
964 Der Schüler C.R. berichtete am 09.10.1995 für die (das Projekt weiter führende) freiwillige Ge-
schichts-Arbeitsgruppe meiner 9. Klasse von seinen Erfahrungen. Diese Nachfolger organisierten den 
Verleih der Schülerausstellung an andere Schulen und suchten nach einer Möglichkeit zu ihrer perma-
nenten Aufstellung.  
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vor Ort, weil darüber kaum irgendwelche Vorkenntnisse existierten. Sie hatten teilwei-
se zu Hause nachgefragt und es zeigte sich, dass nicht einmal ortsansässige Eltern eine 
ungefähre Ahnung davon besaßen, wo überhaupt in Landsberg eines der drei großen 
KZ innerhalb der Stadtgrenze existiert hatte. Unser nächstes Exkursionsziel sollte uns 
zum Lager VII an der Erpftinger Straße führen, sobald wir dazu die Genehmigung der 
Schulleitung erhielten. Die war aber aus unterrichtsorganisatorischen Gründen erst 
später zu realisieren.  
5.2.1 „Wir versuchen, ein KZ sichtbar zu machen“ 
In Landsberg selbst wohnten 1994 und leben gegenwärtig meines Wissens keine Über-
lebenden der Landsberger KZ und auch keine ehemaligen DPs. Um mit Schülern über 
die Gräuel der Konzentrationslager und den Mord der Shoa zu arbeiten, wirkt die Be-
gegnung mit Überlebenden besonders nachhaltig. 68 Jahre nach ihrer Befreiung sind 
die meisten von ihnen bereits so alt, dass große Sorge besteht, wie der Unterricht in 
absehbarer Zeit ohne Zeitzeugen gestaltet werden kann.  
Heute leben vergleichsweise mehr ehemalige Häftlinge aus dem KZ-Kommando Kau-
fering als aus anderen Konzentrationslagern, wie z.B. aus Dachau selbst. Die Außen-
lager Kaufering existierten nur in den letzten 10 Monaten des Zweiten Weltkriegs, 
viele der Häftlinge waren 1945 noch nicht volljährig. Es gab im Lager I sogar sieben 
Geburten965, sowohl die Babys als auch ihre Mütter überlebten. Deshalb sind viele, die 
bei ihrer Befreiung noch sehr jung waren, auch heute noch rüstig genug, um Schulen 
zu besuchen. Sie erzählen, dass sie erst in den letzten Lebensjahren, als sie spürten, 
wie begrenzt ihre verbleibende Lebenszeit ist, bereit dazu wurden, über ihre schlimms-
ten Erfahrungen zu berichten und sich mit ihrer schmerzhaften Vergangenheit ausei-
nanderzusetzen. Sie hatten bis dahin ihre Verletzungen, das Leiden und die schreckli-
chen Erlebnisse verdrängt, um überhaupt weiterleben zu können.  
Die Einladung von Zeitzeugen966 in den Geschichts-Unterricht bildete in meiner Schu-
le kein größeres Problem. Fachunterricht der Kollegen entfiel auf diese Weise nicht, 
denn durch meine Fächer Deutsch und Geschichte in der Klasse 9b konnte ich die Zei-
tabläufe leichter als üblich variieren. Um mehr über die Situation des größten Außen-
lager-Komplexes von Dachau, Kaufering, zu erfahren, erbaten die Schüler einen Be-
such von Überlebenden der KZ. Wir hatten das Glück, dass Karl Rom967 auf meine 
Anfrage hin zugesagt hatte. Besonders beeindruckte meine Schüler seine sanfte, 
freundliche Stimme mit dem Anklang von baltischem Dialekt. Er begann, leise und 
ganz bescheiden, beinahe entschuldigend zu berichten:  
Er stammt aus Kaunas (Kowno) in Litauen. Die ganze Familie, die Eltern Mones968 
und Chassia969 und drei Kinder wurden 1941 gezwungen, ins Ghetto Kaunas umzuzie-
                                                 
965 Gruberová, Eva/Zeller, Helmut, Geboren im KZ Sieben Mütter, sieben Kinder und das Wunder 
von Kaufering I, München 22012.  
966 Die wichtigsten Anregungen, Zeitzeugen-Adressen, Fotos und historische Informationen erhielten 
wir von Ernst und Edith Raim, die uns während der gesamten Zeit intensiv unterstützten. Grundlegend 
für unsere Arbeit wurde die Veröffentlichung: Raim, KZ-Außenkommandos.  
967 Geboren 1926. Von Karl Rom gibt es bisher keine Biografie, lediglich eine knappe Lebensbeschrei-
bung ist bei Raim, Überlebende, S. 104f nachzulesen. Diese Veröffentlichung lag 1994 noch nicht vor.  
968 Geboren 1888.  
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hen. Er war der Jüngste neben den beiden Schwestern Ester Deborah970 und Sarah971. 
Sie überlebten in Kaunas grauenhafte Selektionen, die in schreckliche Tötungsaktio-
nen mündeten, die beiden Jüngsten durchlitten eine Typhuserkrankung.  
1944 wurden sie ins KZ Stutthof bei Danzig deportiert. Die ältere Schwester Ester 
Deborah musste im Ghetto bleiben und ist seither verschollen. In Stutthof hielt man 
seine Mutter und die jüngere Schwester Sarah zurück, sie wurden dort 1945 befreit, 
aber anschließend gezwungen, für die UdSSR Zwangsarbeit zu leisten.  
Zusammen mit seinem Vater wurde er über das KZ Dachau zu Rüstungsarbeit nach 
Kaufering I und von dort aus in das Kauferinger Lager XI verschleppt, in dem er be-
sonders gelitten hat. Details seiner Leidenszeit als Konzentrationslager-Häftling schil-
derte er kaum. Er beschränkte sich auf kurze Informationen. Gemeinsam mit seinem 
Onkel Jakob und dem Cousin Daniel Liebermann überlebten sein Vater und er die 
schrecklichen Zustände, Not und Hunger. Entwürdigungen deutete er nur an. Er wurde 
auch noch auf den Todesmarsch gezwungen und endlich bei Allach befreit.  
Nach Kriegsende ließ er sich zum Hochfrequenztechniker ausbilden, wanderte mit 
seiner neu gegründeten Familie nach Israel aus, kehrte 1956 nach Deutschland zurück 
und lebt in Hohenschäftlarn.  
Er sprach davon, wie er fast 50 Jahre später erstmals wieder nach Landsberg gekom-
men war, um den Ort seiner schlimmsten Leiden im KZ aufzusuchen. Er wollte dort 
das jüdische Totengebet, das Kaddisch, für seine toten Kameraden beten. Den Schü-
lern erzählte er, wie schwierig vor Ort die Orientierung für ihn war. Landsberg hat sich 
seit dem Kriegsende erheblich vergrößert, die Landschaft ist verändert. Der Platz des 
ehemaligen Lagers XI war nicht mehr aufzufinden. Dort, wo früher Wald gewesen 
war, gab es nun Felder und Wiesen, und aus Wiesen waren Büsche und Wald gewach-
sen. Die Eisenbahngeleise waren verschwunden. Es fehlte jede Art von Beschilderung. 
Er hatte lange zwischen den Feldern am Stadtrand gesucht, aber das ehemalige große 
KZ für ca. 3.000 Häftlinge war nicht mehr zu erkennen. 
Von der ersten Begegnung mit einem Überlebenden der KZ waren die Jugendlichen 
aufgewühlt. Meine Schüler hatten direkt erfahren, dass der Ort, an dem unzählige Tote 
zu betrauern sind, für ein Gebet nicht mehr zu finden war.  
Im Anschluss kamen Einzelne in der Pause zu mir und fragten danach, wie das ehema-
lige Lager XI zu suchen sei. Betroffen durch die Erzählung des Zeitzeugen suchten sie 
nach Möglichkeiten, irgendwie zum konkreten Handeln zu kommen. Es schien ihnen 
nicht zu genügen, Karl Rom nur empathisch zuzuhören, solange sie die Situation nicht 
erträglicher gestalten konnten.  
Zunächst stellte sich dabei die Frage: Wo lag eigentlich dieses Lager XI? Es sollte 
nicht mehr unsichtbar bleiben, und Überlebende sollten einen deutlich gekennzeichne-
ten Ort vorfinden, an dem Gebete verrichtet werden können.  
                                                                                                                                             
969 Geboren 1904.  
970 Geboren 1923.  
971 Geboren 1924.  
Das Projekt: „Wir machen ein KZ sichtbar“                                     179 
Von dem, was er erzählt hatte, blieb dieser Wunsch besonders im Gedächtnis zurück. 
Er ließ die Schüler nicht zur Ruhe kommen. Sie hatten etwas weitgehend Unbekanntes 
von der Vergangenheit ihres Schulortes erfahren und suchten nach Lösungen.  
Wer sollte die Aufgabe übernehmen, das ehemalige Konzentrationslager zu finden und 
sichtbar zu machen? In dieser Weise Verantwortung für die Gegenwart zu übernehmen 
konnte nur derjenige leisten, der genügend Informationen über das Lager XI heraus-
fand. Sie betrachteten das Verschwinden und Beschweigen des Lagers XI als großes 
Unrecht. Die Jugendlichen fühlten sich diesem bescheidenen sanften Mann direkt ver-
pflichtet. Sein schweres Schicksal bewegte sie, und sie wollten sofort etwas unterneh-
men. Wiederholt war zu hören: „Das muss geändert werden! Wer kann das ändern? 
Wir wollen das ändern!“  
Genau genommen war die Existenz des ehemaligen Lagers XI bereits vor unserer Pro-
jektarbeit in der wissenschaftlichen historischen Forschung und damit einzelnen weni-
gen Personen bekannt. Die Schüler wollten nun versuchen, das ehemalige Lager XI für 
Überlebende der KZ, die zu Besuch nach Landsberg kamen, und für die allgemeine 
Stadtbevölkerung auffindbar zu machen. Etwa die Hälfte der Klasse 9b meldete sich 
im Unterricht zu einer Arbeitsgruppe Geschichte und beabsichtigte, noch unbestimmt, 
Informationen über das ehemalige KZ-Lager XI zu erschließen, es zu kennzeichnen 
und damit wieder sichtbar zu machen. Wir suchten nach detaillierten Informationen im 
historischen Kontext. Von den Jugendlichen kam zunächst kein Hinweis. Sie hatten in 
ihrem Umfeld in Landsberg vergeblich nachgefragt. Ich informierte mich, las in der 
Dissertation über die Landsberger KZ972 und fragte nach973. 
Der heimatgeschichtlich engagierte Landsberger Polizeibeamte W.B. konnte mir eine 
ungefähre Auskunft geben. Er wusste, dass das ehemalige Lager XI am Mühlweg 
liegt. Außerdem kannte er den Pächter des Aussiedlerhofes, zu dem auch das Gelände 
der landwirtschaftlich nicht nutzbaren Fläche des ehemaligen Konzentrationslagers 
gehört, und bot an, einen Kontakt zu vermitteln. Das ehemalige Lager XI liegt zwi-
schen dem Kreiskrankenhaus und dem Stadtwaldhof dicht an der ehemaligen B12. Als 
ich davon im Geschichtsunterricht berichtete, wollten die Schüler sofort zu diesem 
Ort. Dazu sollte eine reguläre Arbeitsgruppe gebildet werden. Dass ein Polizeibeamter 
mithalf, lehnten einzelne Schüler entrüstet ab, sie befürchteten unerwünschte Regle-
mentierungen, wurden aber von ihren Klassenkameraden überstimmt. Ich ließ mich 
auf eine vage Planung ein, ohne zu ahnen, dass daraus einmal ein Schüler-Projekt von 
knapp eineinhalb Jahren Dauer entstehen könnte. Direkt beteiligt am Projekt war re-
gelmäßig etwa ein Drittel der Klasse, also zehn Schüler, interessiert war mehr als die 
Hälfte. 
Das erste Treffen legten wir nach Unterrichtsende im Anschluss an eine Geschichts-
stunde fest. Im Unterricht hatten wir verabredet, dass alle interessierten Schüler, so-
weit sie Zeit hatten, zusammenkommen und mit planen sollten. Wir waren enttäuscht, 
denn es nahmen lediglich acht Jugendliche teil, die anderen mussten zum Schulbus 
oder hatten ihre privaten Termine wahrzunehmen. Einzelne ließen durch Klassenka-
                                                 
972 Raim, KZ-Außenkommandos.  
973 Edith Raim und ihr Vater Ernst Raim, der uns bereits in der JVA geführt hatten, informierten mich 
über die historisch bekannten Fakten und boten mir Fotomaterial an.  
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meraden ausrichten, dass sie das nächste Mal anwesend sein wollten. Die jeweiligen 
Begründungen wurden sorgfältig abgewogen und diskutiert, denn die Schüler planten 
eine Projektgruppe mit Verpflichtungen für gemeinsame Arbeit außerhalb der regulä-
ren Schulzeit, die sie sich gegenseitig abforderten. 
Geplant wurde eine Auseinandersetzung mit der Geschichte des Ortes und der Perso-
nen, Täter wie Opfer, sowie eine anschließende Kennzeichnung des ehemaligen La-
gers XI. Dazu wurde die KZ-Topographie ebenso diskutiert wie die Frage nach sinn-
vollen Verpflichtungen für die geplante Zusammenarbeit. 
5.2.1.1 Information durch einen weiteren Überlebenden der KZ  
Mit den weiteren Informationen zum Lager XI, die wir von Zeitzeugen erhielten, wur-
den wir mit unterschiedlichen Beiträgen und Geschichtsbildern der Oral History kon-
frontiert. Wir diskutierten sie wiederholt in der Arbeitsgruppe. Die Schüler wünschten 
weitere authentische Begegnungen durch Überlebende. Für die ist eine Begegnung im 
Klassenzimmer eine sehr belastende Situation. Trotzdem fand sich Pfarrer Friedrich 
Schafranek974 ebenfalls bereit, zu uns zu kommen und im Geschichts-Unterricht von 
den schlimmsten Zeiten seines Lebens zu berichten. 
Er brachte zu seiner Begegnung seinen gestreiften KZ-Anzug mit und erklärte seine 
Lagernummer. Pfarrer Schafranek wohnte etwa 40 km von der Schule entfernt in 
Bobingen bei Augsburg, ist ehemaliger jüdischer KZ-Häftling, der die Konzentrations-
lager Auschwitz, Dachau, Kaufering I, VII und IV, das Sterbelager, trotz Typhus über-
lebt hatte. Er erklärte seine schlimmsten Erfahrungen auf hohem intellektuellem Ni-
veau und gleichzeitig außerordentlich emotional. Wir erhielten exakte Informationen 
über die schwere Häftlingsarbeit, Einzelheiten der KZ-Strafen, Details über seine 
schlimmsten Verletzungen und drastische Erzählungen von Entrechtung und Torturen. 
Er beschrieb uns die grauenhaften Unterkünfte und vor allem den ständigen Hunger im 
KZ.  
Anschließend verallgemeinerte er seine Ausführungen. Die Landsberger Überlebenden 
waren zum Zeitpunkt ihrer Befreiung überwiegend noch sehr jung, hatten kaum einen 
Beruf, oft nicht einmal einen Schulabschluss und mussten die Ausbildung möglichst 
schnell nachholen, während sie sich gleichzeitig um ihren Lebensunterhalt zu küm-
mern hatten. Die meisten von ihnen waren völlig mittellos und hatten ihre Heimat und 
viele ihrer Angehörigen durch die Shoa verloren. Sie durchliefen verschiedene Ausbil-
dungswege und weisen einen unterschiedlichen Bildungsgrad auf. Zu den Gedenkta-
gen975 halten sich immer wieder mehrere Überlebende im Raum Landsberg auf. 
Nach dem Krieg arbeiteten sie zunächst am Aufbau einer gesicherten Existenz. Es gab 
kaum jemanden, der ihnen überhaupt zuhören wollte, weder in Deutschland noch in 
Exilländern, auch nicht in Israel. Eine Therapie für Traumatisierte gab es so gut wie 
nie. Aber Mitleid lehnte Pfarrer Schafranek entschieden ab. Ihm ging es weniger da-
                                                 
974 Vgl. Kap. 3.4.9 Überlebende des KZ-Kommandos Kaufering.  
975 Gedenkveranstaltungen finden in Landsberg wenigstens am 27. Januar (Auschwitztag), am Jahres-
tag der Befreiung der KZ (24.4.1945 bis 27.4.1945 und dem des Kriegsendes) sowie der sogenannten 
Pogromnacht am 8/9. November statt.  
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rum als vielmehr um Mitempfinden976. Mit zunehmendem Alter wurde ihm bewusst, 
dass er als einer der letzten Überlebenden, wenn überhaupt noch, dann jetzt warnend 
sprechen sollte, um Zeugnis abzulegen, in Verantwortung den Ermordeten gegenüber 
und als Warnung für eine bessere Zukunft, in der sich solche schreckliche Unmensch-
lichkeit nie wiederholt. 
Nach meiner Erfahrung reagieren Schüler auf Zeitzeugen überwiegend mit ungewöhn-
lich großer Aufmerksamkeit und Empathie. Die Erfahrungen waren im begrenzten 
Raum des Klassenzimmers besonders intensiv, aber auch schulische Großveranstal-
tungen in meiner Schule mit Überlebenden für drei bis acht Klassen waren immer sehr 
berührend. Für die Zeitzeugen scheinen sie in Bezug auf die Anzahl der Jugendlichen, 
die erreicht werden, günstiger und weniger belastend zu sein. Aber Schülern fehlt da-
bei der direkte Kontakt. Dagegen erlebte meine Klasse die beiden Überlebenden sozu-
sagen hautnah und damit besonders intensiv in ihrem Schulzimmer. Die Schülerin V. 
notierte in ihrem Tagebuch: „In der dritten und vierten Stunde war ein evangelischer 
Pfarrer da, der früher Jude war und in Auschwitz, Dachau, Kaufering im Lager VII 
und IV war. Was der erzählt hat, war ganz schön krass! Sein Bruder war krank, ich 
glaub‘ an Tuberkulose, und er lag eines Tages tot neben ihm im Bett. Der Vater starb 
zuvor im Ghetto nach Misshandlungen, die Mutter wurde in Auschwitz vergast. Ein-
mal ist er am Knöchel angeschossen worden und ein paar hilfsbereite Menschen haben 
ihm die Kugel ohne Narkose mit ausgekochtem Holz aus dem Knochen geholt! Das 
kann man sich gar nicht vorstellen! Wie die SS-Leute über Tod und Leben entschieden 
haben! Hoffentlich passiert sowas nie wieder! Aber wir müssen uns an das Vergangene 
erinnern, damit es nicht wieder von vorne losgeht“977. 
Das subjektive Erleben der Begegnung erfordert, mit Fremdheit978 umzugehen. Teil-
weise entstehen beinahe peinliche Annäherungen und Umarmungen979. Für diesen 
Impuls der Hilflosigkeit, auf der Suche nach einem zeitgemäßen, besseren Umgang 
mit apokalyptischer Schuld und dem Wunsch nach Wiedergutmachung gibt es noch 
keine angemessenen Reaktionen und Ausdrucksformen. Jugendliche besuchen nach 
meiner Erfahrung Gedenkveranstaltungen vor allem dann, wenn sie dabei die Gele-
genheit finden, mit Überlebenden zu sprechen. Die offiziellen Gedenkfeiern sind 
                                                 
976 Emme, Martina, Feind. Zu Mitleid im Gegensatz zu Empathie vgl. Mkayton, tears, S. 39-44.  
977 Die Schülerin V. hatte meine Anregungen aus dem Deutschunterricht, ein nur für sie selbst be-
stimmtes Tagebuch zu führen, aufgenommen und kontinuierlich weitergeführt. Die Auszüge, die ich 
daraus am 15.09.1998 erbat, enthalten vorrangig Persönliches und nur sehr knappe Aussagen zur Pro-
jektarbeit.  
978 Genger, Angela, Lernen, Erinnern, Gedenken, Erfahrungen aus der Gedenkstättenarbeit, in: Eh-
mann, u.a. (Hg.), Gedenkstättenpädagogik, S. 48-54, hier S. 50.  
979 Ein Beispiel von der Gedenkveranstaltung 1999, an der meine Schüler mit dem Nachwandern des 
Todesmarsches teilnahmen. Wir saßen nach dem Gedenkmarsch in Landsberg auf dem Weg nach Bad 
Tölz zu den weiterführenden Gedenkmärschen im Gespräch mit einem Überlebenden von Lager XI im 
Bus. An der nächsten Haltestelle stiegen etliche Erwachsene zu und der Zeitzeuge verschwand hinter 
meinem Rücken unter den Sitz und flüsterte: „Bitte still sitzen bleiben, sonst küsst mich die Frau R.G., 
wenn sie mich sieht, wieder von oben bis unten ab.“ Meine Schüler bildeten kichernd einen dichten 
Kreis um ihn herum und er wurde diesmal nicht abgeküsst. Nach ihren Wünschen werden Überlebende 
vermutlich aus Hilflosigkeit kaum befragt. Wiederholt erlebte ich, dass sie, entgegen ihren Wünschen, 
umarmt werden. Körperkontakt von Schülern ist eher akzeptiert als Distanzlosigkeit von Erwachsenen.  
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überwiegend auf Erwachsene abgestimmt. Meine Projektgruppe meinte, wir gedenken, 
indem wir uns informieren und das Lager XI sichtbar machen. 
5.2.1.2 Zusammenarbeit mit Zeitzeugen und Ämtern 
Wenn es während der Zeit der AG regnete, konnten wir nicht ins Gelände fahren, son-
dern trafen uns im Klassenzimmer. Wir organisierten Briefkontakte, versuchten, Zeit-
zeugen zu interviewen, berieten die nächsten Schritte, planten Ämtergänge und disku-
tierten, wie wir unsere Pläne umsetzen könnten.  
Die Befragung von Landsberger Zeitzeugen war für meine Schüler besonders span-
nend. Zunächst suchten wir nach Materialien für unsere Recherche. Abenteuerlich 
klang eine Zufallsantwort: Eine Nachbarin im Landkreis Landsberg hatte mir den Ro-
man „Freunde“980 ausgeliehen, weil ihr ehemaliger Mieter, der Journalist und Sach-
buchautor mit dem Pseudonym Hans Herlin ihr erzählt hatte, dass er die grauenhaften 
Zustände der Landsberger KZ recherchiere und in seinen Roman einarbeite. Anlass 
war für ihn der Knochenfund von zahlreichen KZ-Toten in den 70er Jahren und der 
Umgang mit ihnen. Drei Schüler suchten diese ehemalige Vermieterin mit mir zusam-
men auf. Sie kannte, im Gegensatz zu seinem Verlag, seine damalige Adresse und sei-
nen Klarnamen, der allgemein verborgen geblieben war. Mit ihrer Hilfe gelang es uns, 
ihn aufzuspüren und anzuschreiben. Wir erhielten tatsächlich seine Antwort. Hans 
Herlin981 beschreibt die grauenhaften Zustände in den Landsberger Konzentrationsla-
gern und berichtet in authentischen Darstellungen von Skelett-Funden in Hurlach, die 
zufällig durch Baggerarbeiten ausgegraben wurden und als Zeitungsmeldung einiges 
Aufsehen im Kreis Landsberg erregten. Er verweist sowohl in seinem Roman wie auch 
in seinem Brief auf das Archiv des Landratsamtes, und wir fragten dort nach diesen 
Akten. Mitgeteilt wurde uns 1994, dass es im Archiv des Landratsamtes982 keine Un-
terlagen über die NS-Zeit oder in der Gegenwart über Skelett-Funde gäbe. Am 
12.9.1994 erhielten wir auf unsere Nachfragen983 folgende Antwort:  
„...eine große Hilfe bin ich auch nicht – Unterlagen gibt es nicht bei mir.  
Versuchen Sie es [...] im Archiv des Landratsamtes Landsberg984 – nochmals. Aber 
fragen Sie nur nicht nach KZ-Gräbern. Bitten Sie, die Akten der Gärtner- und Fried-
hofverwaltung einzusehen - denn da habe ich damals die ersten Unterlagen gefunden.“ 
Das Nachfragen verlief ergebnislos und ergab nichts. 
Wohin eventuell früher einmal dort gelagerte Dokumente gebracht worden sein könn-
ten, war für uns nicht herauszufinden. 
                                                 
980 Herlin, Hans, Freunde. München Zürich 1974 (Roman).  
981 Ebd., S. 121, 139.  
982 Unterlagen, die Hans Herlin in den 70er Jahren im Landratsamt einsehen durfte und die er in seinen 
authentischen Roman „Freunde“ ebd., eingearbeitet hat, waren dort nicht mehr auffindbar. Ob sie an 
übergeordnete Archive geliefert wurden oder verschwunden sind, konnte von uns nicht geklärt werden.  
983 Hans Herlin (Künstlername) war mit seiner Lebensgefährtin Sandra Paletti (Künstlername) ohne 
Adressenangaben für seinen Verlag verzogen. Briefwechsel mit Hans Herlin vom 26.08.1994 bis 
12.09.1994.  
984 Nachfragen im Landratsamt am 27.12.94, riefwechsel mit dem Landratsamt am 09.01.1995 und 
15.02.1995.  
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Für meine Schüler hörte sich dieser Briefwechsel wie ein Kriminalroman an, sie woll-
ten mehr über die NS-Zeit erfahren. Trotzdem gab es eine große Hemmschwelle. 
Fremde zu interviewen, erschien ihnen schwierig. Außerdem machten sie schnell die 
Erfahrung, dass sie die auf Ämtern übliche Sprache nicht beherrschten und dort nicht 
recht ernst genommen wurden. Es blieb mein Part, sowohl mündliche Anfragen als 
auch die meisten Briefe an offizielle Institutionen zu übernehmen.  
Auch die israelitische Kultusgemeinde Schwaben – Augsburg war unser Ansprech-
partner, weil vor 1938985 die Juden Landsbergs nach Augsburg in die Synagoge fuhren. 
In Landsberg gab es keine Synagoge, denn dafür war die jüdische Gemeinde zu klein. 
Wir erhielten aus Augsburg die schriftliche Mitteilung, dass dort kein Archiv existiere.  
Und von der Stadtverwaltung Landsberg am Lech bekam bereits 1988 eine Schüler-
gruppe bei Recherchen für den Wettbewerb: „Die Nacht, in der die Synagogen brann-
ten“, die Mitteilung, dass sie über kein Material aus der NS-Zeit verfüge986.  
Die Schüler der Projektgruppe mutmaßten, in der Stadtverwaltung oder eventuell im 
Archiv könnten sich noch Relikte aus der NS-Zeit finden, wenn solche Hefte während 
einer Kunstausstellung mit herangezogen wurden,  
Das Stadtarchiv Landsberg wurde inzwischen nach dem Umzug in den Salzstadl neu 
geordnet und allgemein zugänglich gemacht. Damit ist der Zugriff auf vorhandene 
Dokumente aus der NS-Zeit möglich.  
Ein weiterer Zeitzeuge, der Stadt-Baurat H.G.987, suchte die Projektgruppe im Gelände 
auf und erzählte den Schülern, wie er als Jugendlicher auf dem ehemaligen Lager XI 
nach Kriegsende wie auf einem Abenteuerplatz gespielt hatte. Das Gelände war da-
mals sehr verwildert, denn zunächst wohnten unmittelbar nach dem Kriegsende Hei-
matvertriebene in den noch bestehenden Unterkünften. Danach wurden die restlichen 
                                                 
985 Die Landsberger Zeitung hatte zum 11.11.1938 o.N., o. Titel, S.3, am 11.11.1938. mitgeteilt: „Die 
Stadt Landsberg judenrein“. Die ortsansässigen jüdischen Familien waren  bereits vor der Pogromnacht 
vertrieben worden oder in den Untergrund abgetaucht.  
986 Aus Erfahrungen mit kulturellen Veranstaltungen ließ sich aber das Gegenteil schließen, denn gera-
de in dieser Zeit wurde zum hundertsten Geburtstag des Malers Hubert von Herkomer eine große, neu-
gestaltete Ausstellung eröffnet, die bis zum 15.08.1988 dauerte. Dazu bot die Stadtverwaltung neben 
dem teuren neu aufgelegten Katalog einen Auszug der Landsberger Geschichtsblätter von 1939, Her-
komer, Teilsonderdruck „Landsberger Geschichtsblätter“. (Beilage zur „Landsberger Zeitung“ 1939), 
Nr. 5, 6, 7, 8. für 5.- DM zum Verkauf an: In den vergilbten Heftchen stand undatiert der Stempelauf-
druck: „Die Stadt Landsberg distanziert sich von allen politischen Inhalten“. Auf mündliche Hinweise 
in der Art: „Was werden denn z.B. aus den USA anreisende Besucher der Ausstellung dazu sagen?“, 
gab es keine andere Reaktion, nur den Hinweis auf den aussageleeren Stempel. Das ganze Heft enthält 
auf 48 Seiten ideologisch geprägte Kunstvorstellungen des Nationalsozialismus. Diese Quelle hätte sich 
für den Unterricht in einer Abiturklasse angeboten, alle Beispiele für den NS-Kunstbegriff heraussuchen 
zu lassen Mögliche Formulierungen finden sich im gesamten Heft. Für die Mittelstufe wäre diese Auf-
gabenstellung eine Überforderung. Ihnen stellte ich lediglich an einzelnen Beispielen die möglichen 
Formulierungen vor und ließ während des Vorlesens die Beispiele mündlich heraussuchen, die in der 
Gegenwart inakzeptabel sind. Der Klassenbeste kam zunächst auf die Schrifttypen, in denen dieses Heft 
gedruckt ist. In der Gegenwart wird Frakturschrift nicht mehr eingesetzt und die Jugendlichen können 
sie kaum entziffern. Es bedurfte in Landsberg einiger Proteste und Leserbriefe, Z.B. der meiner Kolle-
gen Etschmann, Walter und Ina, Ergüsse über „Pseudokunst“. Zu unserer Berichterstattung über die 
Herkomer-Ausstellung im Rathaus, Landsberger Tagblatt von 21.07.1988. bis diese NS-Literatur 
verschwand und endlich während der Ausstellung nicht weiter verkauft wurde.  
987 Interview mit Herrn Stadtbaurat H.G. auf dem Gelände des ehemaligen KZ Lager XI am 
10.04.1995.  
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Baracken entfernt. Das Gelände blieb uneben, tiefe Löcher, einige mit Wasser gefüllt, 
fanden sich neben Steinen und Betonfundamenten. Einmal seien die Kinder sich wie 
Helden vorgekommen, als sie einen Hund aus einem tiefen Loch retteten. Das unweg-
same Gelände musste gesichert werden. Schließlich habe die Stadt Landsberg wegen 
der Gefährdung für Kinder vom Eigentümer verlangt, das ganze Gelände einzuebnen 
und die Betonfundamente mit Erde abzudecken.  
Der heutige Eigentümer des Geländes des ehemaligen Lagers XI 988, ein Münchener 
Lehrer, Herr L.H. berichtete989 die Vorgeschichte und die Situation seines Onkels: 
„Das Grundstück war vermutlich in der Zeit vor 1943 wenigstens teilbewaldet und 
wurde von meinem Onkel landwirtschaftlich genutzt. Von einem Tag auf den anderen 
wurde ihm der Zugang zu seinem Grundstück verwehrt, ohne ihm einen Grund für 
diese Tatsache mitzuteilen. Das Gebiet um das Grundstück durfte nur noch mit Son-
dergenehmigung betreten werden. 
Nach dem Krieg wurden die Baracken und die unterirdischen Bauten nicht mehr ge-
nutzt und verfielen. Da das Gelände ein gefährlicher Abenteuerspielplatz für Kinder 
war, wurde mein Onkel von der Stadt Landsberg dazu verpflichtet, das Gelände auf 
seine Kosten von den Überresten der Nutzung durch den Rechtsvorgänger der Bundes-
republik Deutschland zu befreien. Daraufhin wurden die unterirdischen Bauten ver-
mutlich mit Bauschutt o.ä. verfüllt und die bestehenden Fundamente mit Erde über-
deckt, um die direkte Verletzungsgefahr zu beseitigen. Die Reste dieser Aktion finden 
Sie noch auf dem westlich gelegenen Acker, bei deren Beseitigung Sie mir bei Gele-
genheit gerne behilflich sein können. 
Obwohl mein Onkel bis etwa 1970 aktiv seine Landwirtschaft betrieb, konnte er dieses 
Grundstück und den ebenfalls betroffenen, nördlich davon gelegenen Wald (jetzt sieht 
er oberflächlich betrachtet verwildert aus) nicht mehr oder nur noch eingeschränkt 
nutzen. Nach dem Tod meines Onkels erbte ich die betreffenden Grundstücke und 
möchte sie in Familienbesitz erhalten. Aber auch ich kann sie in keiner Weise vernünf-
tig nutzen. [...] Ebenfalls im Jahr 1990 wollte mein Pächter offensichtlich Ackerbau 
versuchen und pflügte einen Teil des Grundstücks. Daraufhin wurde ich (Eigentümer, 
nicht Nutzer) unter Androhung eines Bußgeldes aufgefordert den ursprünglichen Zu-
stand wiederherzustellen, da das Gelände ein unwiederbringliches Biotop sein soll“990. 
Nach der Befreiung hatte die US-Besatzungsmacht das Lager aus Angst vor Typhus 
und Fleckfieber geräumt, die meisten Hütten abgerissen und Teile des Lagers ge-
sprengt (von Flüchtlingsbehausungen wusste der Eigentümer nichts zu erzählen, wohl 
aber der Stadtbaurat). Das war ein wichtiger Hinweis, warum wir die auf dem Luftfoto 
von 1945 sichtbaren Fundamente der Waschräume nur noch zum Teil991 identifizieren 
konnten. Ebenso fehlt das Fundament des Entlausungsbades, das auf dem Foto deut-
lich erkennbar ist.  
                                                 
988 Fl. Nr. 3460, 3461, 3515, 3516 Gemarkung Landsberg am Lech.  
989 Brief des Eigentümers L.H. vom 26.03.1995 an mich.  
990 Ebd.  
991 Heute existieren lediglich fünf von sechs Fundamenten, das sechste wurde vermutlich gesprengt.  
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Über die Lebenssituation während und unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg konn-
te uns der Pächter des Geländes, Herr G.S., nur vage Auskunft erteilen, denn zu der 
Zeit lebte er noch nicht im Stadtwaldhof. Er versprach, sich um einen entsprechenden 
Zeitzeugen zu kümmern, den er das nächste Mal mit uns ins Gespräch bringen wollte. 
Er erzählte von seinen ersten Versuchen, 1970 den Boden zu pflügen, und von seinen 
landwirtschaftlichen Problemen. Dabei hatte er einmal einen Pickel ausgegraben, den 
er uns großzügig schenkte. Heute ist dieser etwa 1,30 m lange schwere Pickel992, ein 
Arbeitsgerät der KZ-Häftlinge, eines unserer Exponate in der Schülerausstellung.  
Beim dritten Treffen wurden wir mit dem Zeitzeugen Herrn L.993 bekannt gemacht.  
Die Schülerin V. schrieb am 22.6.1994 in ihr Tagebuch: „Wir sind noch weiter rausge-
fahren und haben uns an Ort und Stelle alte Fotos, Karten und Luftaufnahmen des KZ 
angeschaut, mit dem wir uns näher beschäftigen wollten. Außer Frau Fenner war noch 
der Pächter des Grundstücks dabei und jemand, der als 13jähriger Junge vom Stadt-
waldhof aus das Geschehen miterlebt hat, und einer von der Polizei, der sich auch 
ziemlich gut auskennt. Wir haben uns unterhalten und sind dann ins hohe Gras, um 
einige Fundamente anzuschauen[...] Später sind wir an einer anderen Stelle durchs 
Gras gegangen und haben uns über die Schritte unterhalten, die als nächstes getan 
werden sollen. Zuerst müssen wir das Gelände abstecken, abmessen und vielleicht 
bekommen wir auch die Genehmigung, ein bisschen graben zu dürfen. Dann könnten 
wir die Fundamente, die wir jetzt nur erahnen, vollständig sichtbar machen.  
Es war sehr interessant, vor allem, wie der eine erzählt hat, wie er das damals erlebt 
hat, an dem Ort, wo wir gerade standen. [ ...] Und jetzt sind wir sozusagen Mitglied 
der Arbeitsgruppe Geschichte an unserer Schule“994.  
Der Zeitzeuge Herr L. hatte als 13-Jähriger während der Zeit des KZ-Lagers XI im 
Stadtwaldhof gelebt und erzählte von seinen Erinnerungen. Grundsätzlich war es je-
dem verboten, sich dem KZ zu nähern, auch ihnen, den Kindern vom Stadtwaldhof, 
die in unmittelbarer Nachbarschaft etwa 500 Meter entfernt lebten. Im Lager XI gab es 
Frauen und Kinder. 
In der ersten Zeit des Lagers XI, noch bevor die Wasserversorgung installiert wurde, 
kamen KZ-Häftlinge zum Wasserholen mit großen Essenskübeln auf Holzkarren in 
den Stadtwaldhof.  
In der Nacht war vom Stadtwaldhof aus zu sehen, dass das KZ hell beleuchtet wurde. 
Er erinnerte sich an die doppelte Stacheldrahtumzäunung mit den Blechlampen. Neben 
dem Eingangstor außerhalb des KZ lagen die Unterkünfte der Bewachungsmann-
schaft. Ob diese Baracken ein festes Fundament besaßen, was zu vermuten ist, weil 
das in anderen Lagern, z.B. in VII, der Fall war, wusste er nicht und wir haben das bei 
unserer Recherche auch nicht herausgefunden und wagten nach Anfragen des Bayeri-
schen Landesamtes für Denkmalpflege995 nicht mehr, dort zu graben. 
                                                 
992 Fenner, Katalog, S. 61.  
993 Ebd., S. 48, Tafel 46f.  
994 Aus dem Tagebuch der Schülerin V. Vgl. Anm. 977.  
995 Fragen des Denkmalschutzes konnten erst 1997 dahingehend geklärt, dass es von dort keine Beden-
ken gegen unsere Spurensuche gäbe und dass das Lager XI durch den Art. 1 DSchG bereits als Boden-
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Besonders beeindruckt hatten L. die heruntergekommenen Gestalten der Häftlinge. Er 
beschrieb ihre KZ-Kleidung, dünne gestreifte Drillich-Jacken und Hosen, und erinner-
te sich an das Klappern ihrer Holzschuhe. Er beobachtete sie beim täglichen Brot Ab-
holen, wenn sie mit einem hohen Holzkarren in den Stadtwaldhof kamen. Auf diesem 
Wagen hatten sie unmittelbar vorher die Leichen aus dem KZ aufgeladen. Sie spannten 
sich selbst auf dem Weg zum heutigen Friedhof von Lager II und XI davor und fuhren 
so zu den Massengräbern am Stoffersberg. Er hatte sie selbst einmal bis zu den ausge-
hobenen Gruben verfolgt. Dort verscharrten sie die Toten ohne rituelle Handlungen. Er 
berichtete von unzähligen Läusen auf dem Wagen, die von den Toten stammten. Und 
darauf wurde anschließend das Brot geladen.  
Der Läuse wegen mussten die Häftlinge im Entlausungsbad (vermutlich eine Chemie-
brühe) untertauchen, während ihre Kleider bearbeitet wurden. Er hatte sie im Winter 
frierend nackt im Freien stehen gesehen.  
An weiteren Details konnte sich dieser Zeitzeuge nicht erinnern. Wir waren also neben 
den Berichten der Zeitzeugen vor allem auf die Dissertation von Edith Raim angewie-
sen, wenn wir die Lebensbedingungen der KZ-Häftlinge erfahren wollten.  
Ein weiterer Landsberger Zeitzeugen, V.G., erzählte von der Evakuierung des Lagers 
IV und der Bombardierung des Häftlingszuges durch die US-Streitkräfte und von den 
„Judengräbern“ von Schwabhausen996. Wir erhielten von ihm Exponate für die Schü-
lerausstellung: Essgeschirr der KZ-Häftlinge in Lager IV, Löffel, Lederreste und Holz-
Teile aus der Brandschicht des Lagers IV997. 
Am 09.11.94 um 20 Uhr besuchten insgesamt fünf Jugendliche der Projektgruppe Ge-
schichte mit mir den Vortrag von Dr. Otto Gritschneder998:„Bewährungsfrist für den 
Terroristen Adolf H. Der Hitlerputsch und die bayerische Justiz.“ Er referierte über 
sein gleichnamiges Buch in der Stadtbücherei Landsberg. Der Schüler F. stellte an-
schließend den Inhalt des Vortrags der ganzen Klasse im Geschichtsunterricht vor. 
Der 2. Bauleiter des Bunkers, Herr Neuhaus, stellte uns seine Fotos von der Bunker-
baustelle „Weingut II“ zur Verfügung999.  
Frau O. erzählte meinen Schülern am 21.12.1994, sie habe Brot über den Elektrozaun 
geworfen, wenn sie mit dem Fahrrad am Lager I vorbeikam. 
Herr Dr. M.R. erzählte meinen Schülern am 21.04.1995, auch er habe gelegentlich 
vom Fahrrad aus Brot über den Zaun geworfen. Ihm fiel auf, dass immer, wenn im 
Vorderanger Holzschuhklappern zu hören war, weil KZ-Häftlinge durch die Stadt 
Landsberg geführt wurden, die Anwohner solange in den Häusern zu verschwinden 
hatten. 
Herr Stadtbaurat H.G. erzählte von den verwilderten Überresten des Lagers XI in der 
Nachkriegszeit.  
                                                                                                                                             
denkmal anzusprechen sei, aber erst später eine Klärung einer Schutzwürdigkeit erfolgen solle. Vgl. 
auch Anm. 1038.  
996 Gold, „Judengräber“. Vgl. Anlage XV: Das DP-Krankenhaus St. Ottilien.  
997 Abbildungen s. Fenner, Katalog, S. 63.  
998 Gritschneder, Bewährungsfrist.  
999 Fenner, Katalog, S. 17-25, Abb. Tafel 8, 10, 11, 10, 12, 14, 16, 17 und Fenner, überall, S. Abb. 26-
32.  
Das Projekt: „Wir machen ein KZ sichtbar“                                     187 
Herr R.Pr.1000 Erzählte, wie die Alte Bergstraße für Zivilisten gesperrt wurde. Er hatte 
miterlebt, dass alle Passanten von der Straße gescheucht wurden, als der Todesmarsch 
der Häftlinge vorbeikam. 
Frau V.B.1001 erzählte u.a. am 07.09.1988 von KZ-Häftlingen im Entrachinger Moos.  
Die Bahnmeisterstochter Frau Sch. erzählte vom Schock ihres Vaters J.H., weil er nach 
der Befreiung des Lagers IV durch US-Streitkräften dazu verpflichtet wurde, die Lei-
chen der KZ-Häftlinge zusammenzutragen und zu beerdigen. Sie übergab uns den 
Brief ihres Vaters vom 29.04.19451002. 
Am 24.06.1994 traf die Projektgruppe Geschichte auf der Exkursion zur Ausstellung 
der Bürgervereinigung Landsberg e.V. im Landratsamt „50 Jahre Kaufering“, den Ver-
lagsleiter Herrn N., der die Gelegenheit nutzte, den Jugendlichen als Zeuge von seinen 
vergleichbaren Erfahrungen, ebenfalls am 29.4.1945, unmittelbar nach der Befreiung 
von Lager IV zu erzählen. Er war damals als Jugendlicher direkt von der Straße weg 
von amerikanischen Soldaten aufgefordert worden, auf einen Lkw zu steigen und mit 
anderen Landsberger Männern zum ehemaligen Lager IV kurz vor Hurlach zu fahren. 
Mit den bloßen Händen hatten sie die halbverbrannten, extrem abgemagerten Toten zu 
bergen und zusammenzutragen. Er berichtete von den unzähligen Läusen auf den To-
ten und wie wenig es nützte, einzelne zu knacken. Vor der Bestattung der aufgereihten 
Toten folgte die Ermahnungen des Lt. Col. E. F. Seiler1003 an die Landsberger Bevöl-
kerung.  
5.2.1.3 Briefkontakte mit Überlebenden  
Biographien von Überlebenden und Zeitzeugen waren die Lektüre, die meine Schüler 
nach dem Besuch von Überlebenden gerne einsahen, allgemeine historische Darstel-
lungen wurden dagegen kaum freiwillig gelesen. Durch Briefkontakte nach USA und 
Israel, die M.Z. besonders gerne übernahm, erhielten wir weitere Informationen. Dabei 
entstanden persönliche Kontakte. Die Überlebenden der Kauferinger KZ, die in dieser 
Arbeit eine Rolle spielen, sollen hier direkt erwähnt werden. 
Biografien, Post und persönliche Berichte1004 sowohl über das Lager XI, als auch über 
den Außenlagerkomplex Kaufering erhielten wir außer von Karl Rom1005 und Fried-
rich Schafranek1006 weiter von: 
David Ben Dor1007, Jack Bresler1008, Uri Chanoch1009, Viktor Frankl1010, Solly Ga-
nor1011, Jehuda Garai1012, Joseph Hausner1013, Irving Heymont1014, Sidney Iwens1015, 
                                                 
1000 Interview mit Herrn R.Pr. u.a. am 29.07.1993.  
1001 Interview mit Frau V.B. u.a. am 07.09.1988.  
1002 Vgl. Anlage X: Brief des Bahnbeamten J.H. vom 29.04.1945 und Fenner, Katalog, S. 36f, Abb. 
Tafel 31, 33, 36.  
1003 Ebd., S. 36f, Abb. Tafel 31, 33, 36. Interview mit Herrn Verlagsleiter N. am 29.4.1945.  
1004 Zunächst erzählten die Überlebenden ihre schrecklichste Zeit im KZ, einzelne Biografien entstan-
den erst in den folgenden Jahren, werden hier aber der Vollständigkeit halber mit aufgelistet. Die Zeit-
zeugen, die wir 1994/95 nicht kontaktierten, werden hier nicht mit aufgenommen.  
1005 Vgl. Anm. 967.  
1006 Vgl. Kap. 3.4.9 Überlebende des KZ-Kommandos Kaufering.  
1007 Ben Dor, David, Die schwarze Mütze. Ders., Weihnachten, in: Roth (Hg.), Mit falschem Pass. 
Ders., David, Befreit. Mein Weg zurück ins Leben, Leipzig 2001. Ders., Briefwechsel seit 1994 mit 
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Zwi Katz1016, Max Mannheimer1017, Bernard Marks1018, Walter Peltz1019, Mietek Pem-
per1020, Abram Shul1021 und Thaddäus Stabholz1022. Diese wurden, soweit bereits ver-
                                                                                                                                             
mir.  
1008 Bresler, Jack, Du sollst nicht mehr Jakob heißen. Kindheit in Ghetto und KZ. Dokumentation einer 
Sprachlosigkeit (aus dem Amerikanischen von Danni Lessing), Wien 1988.  
1009 Kurzportrait in: Raim, Überlebende, S. 58f. Briefwechsel mit Uri Chanoch 1995-2012.  
1010 Frankl, ...trotzdem Ja zum Leben.  
1011 Ganor, Solly, Das andere Leben. Die jüdischen Kinder von Kovno 1941-1945. Eine Ausstellung 
der KZ-Gedenkstätte Dachau in Zusammenarbeit mit dem Kulturreferat der Stadt München, 4.Mai bis 
14. September 2008, KZ-Gedenkstätte Dachau, 2008. Ders., Das andere Leben. Kindheit im Holocaust 
(aus dem Englischen von Sabine Zaplin) (Lebensbilder. Jüdische Erinnerungen und Zeugnisse), Frank-
furt/M. 1997. Ders., Der Todesmarsch, in: Benz/Distel (Hg.), Orte der Erinnerung, S. 19-31.  
1012 Garai, Andrew Yehuda, Survivor Story, Englisches Manuskript 1989 (Ungarisch 1945, Hebräisch 
1986). Garai, Pécs – Auschwitz -  Kaufering. Stationen einer verlorenen jüdischen Jugend, hg. Benz, 
Angelika (Bibliothek der Erinnerung, Bd. 16), Berlin 2006.  
1013 Hausner, Retter. Ders., -„Vollständiger Kreislauf“ (Aus der Biografie eines jüdischen KZ-
Häftlings, Übersetzung und Bearbeitung, Barbara Fenner), in: 100 Jahre Landsberger Geschichtsblätter 
99./100. Jg. 2000/2001, S. 118-120. Ders.,- Viktors Katze, in: Benz/Distel (Hg.), Gericht und Gerech-
tigkeit, S. 119-122. Ders., I Survived! The Cold Crematorium. The Death Camps of Kaufering, Chicago 
1995. Ders., Briefwechsel mit mir 1995-2013.  
1014 Colonel Irving Heymont war als Major der erste Lagerleiter des DP-Camps Landsberg 1945. Hey-
mont, Irving, Bei den Überlebenden. Briefwechsel mit Colonel Heymont. Gemeinsames Engagement 
war der Heymontwettbewerb in Landsberg. Vgl. dazu Fenner, Irving Heymont. Es existiert ein um-
fangreicher Briefwechsel mit mir aus der Zeit von 1995 bis 2009.  
1015 Iwens, Sidney, How dark the heavens. Briefwechsel mit Herrn Sidney Iwens. Er vermittelte, zu-
sammen mit Thaddeus Stabholz den Kontakt zu Walter Peltz.  
1016 Katz, Zwi, Von den Ufern der Memel ins Ungewisse. Eine Jugend im Schatten des Holocaust, 
Zürich 2002.  
1017 Herr Dr. Max Mannheimer war zwar nicht im KZ-Kommando Kaufering, sondern in dem ver-
gleichbaren zweitgrößten Außenkommando Dachaus, in Mühldorf, machte also vergleichbare Erfah-
rungen und sprach wiederholt zu den Schülern im IKG Landsberg. Er ist der Vorsitzende der Lagerge-
meinschaft Dachau und damit gleichzeitig für die Dachauer Außenlagerkomplexe wie Kaufering zu-
ständig. Mannheimer, Max, Spätes Tagebuch. Theresienstadt – Auschwitz – Dachau (Geschichte des 
20. Jahrhunderts), Zürich 122010. Mannheimer (Ben Jakov), „ich male nur für mich.“ Ausstellungska-
talog. Zeichnungen, Gemälde, Objekte, KZ-Gedenkstätte Dachau, 12.Februar-14. April 2010. Mann-
heimer, Max, Einstieg in die Zeitzeugenarbeit, in: Benz/Distel (Hg.), Die Zukunft der Erinnerung, S. 
324. Mannheimer, Max, Wie viel Erinnerung braucht der Mensch? – Wie viel Gedenken braucht ein 
Volk?, in: Brumlik/Nickolai, Erinnern, Lernen, Gedenken, S. 17-21. Mannheimer, Max, „Geschrien 
aus dem Schlaf“, in: Schneider, Geschichte der Juden, S. 64-87. Mannheimer, Max, Die Bedeutung 
von Gedenktagen und –orten für die überlebenden Verfolgten, in: Vogel/Piper, Erinnerungsarbeit S. 18-
22. Mannheimer, Max, Theresienstadt – Auschwitz – Warschau – Dachau. Erinnerungen, in: 
Benz/Distel (Hg.), Die Befreiung, S. 88-128. Boll, Friedhelm, Sprechen als Last und Befreiung. Holo-
caust-Überlebende und politisch Verfolgte zweier Diktaturen, 1. Teil/III, Reden als Selbsttherapie: Max 
Mannheimer, Bonn 2003, S. 82-94. Otto, Carolin, Der weiße Rabe. Dokumentarfilm Barnsteiner 2009. 
Briefwechsel mit mir 1994-2012.  
1018 Kurzportrait und Film zu Marks, Bernard, in: Haus der Bayerischen Geschichte (Hg.), Zeitzeugen 
berichten über das Konzentrationslager Dachau. Die Außenlager, Augsburg 2002 und in Raim, Überle-
bende, S. 92f. Briefwechsel 1996.  
1019 Biografische Angaben sind mir nicht bekannt. Er erstellte in den USA die Zeichnung des Lagers 
XI, vgl. Anlage VIII: Skizze von Lager XI.  
1020 Herr Mietek Pemper berichtete Schülern wiederholt als Zeitzeuge im IKG von seiner Erfahrung als 
der tatsächliche Schreiber von Oskar Schindler, der im Film, Schindlers Liste den Namen „Stern“ trägt. 
Pemper, Mieczysɫaw (Mietek), Der rettende Weg. Schindlers Liste – die wahre Geschichte, aufge-
zeichnet von Viktoria Hertling und Marie Elisabeth Müller, Hamburg 22005.  
1021 Fenner, Barbara, Der Lebenslauf des Abram Shul. KZ-Häftling in Kaufering XI und auf dem To-
desmarsch, in: 100 Jahre Landsberger Geschichtsblätter, 99./100. Jg. 2000/2001, S.116-118. Briefwech-
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öffentlicht, während der Projektarbeit ausgeliehen, weitergereicht und teilweise in Ex-
zerpten im Unterricht in der Geschichtsklasse vorgestellt. 
5.2.2 Weitere Exkursionen und Teil-Ergebnisse  
Das TZI-Thema, das die Klasse 9b des IKG Landsberg am Lech im Schuljahr 1993/94 
trug, hieß zunächst „Wir wollen ein ehemaliges KZ sichtbar machen“. Dazu suchten 
wir unbestimmt nach einer von mehreren denkbaren Möglichkeiten, das Vergangene 
wieder ins allgemeine Bewusstsein zu bringen. Mit den Plänen einer Kennzeichnung 
der Lagerumrisse waren wir nicht entscheidend vorangekommen. Wir probierten zwar 
die Markierung vor Ort mit eingeschlagenen Holzpfosten, die aber nicht überzeugte, 
denn sie erwiesen sich als wenig stabil. Erst 1997, nach dem Flug mit dem Polizeihub-
schrauber der Polizeihubschrauberstaffel Bayern, Flugplatz Neubiberg1023, und den 
dabei ermöglichten Luftaufnahmen, ließ sich das Gelände exakt darstellen1024.  
Information in die Stadt Landsberg zu tragen, schien zunächst erst einmal der bessere 
Weg zu sein, deswegen wichen wir auf eine Dokumentation in Form der ersten Aus-
stellung im Schulhaus im Juli 1994 aus. Es entstand eine kleine Schülerausstellung 
„Wir wollen ein KZ sichtbar machen“. Drei Schautafeln mit den Überschriften: „Ent-
wicklung - Arbeit – Plan“, zeigten drei schwarz-weiß-Kopien in DIN A 4 und 25 Farb-
fotos in DIN A 6 mit Beschriftung, die unsere Arbeit, Planungen und erste Ziele als 
Ergebnis festhielten1025. Präsentiert wurde sie am SMV-Tag, dem 22.6.1994, im Schul-
haus des IKG. 
Weitere Exkursionen wurden mit der Klasse zum Lager VII1026 durchgeführt. Wieder 
erhielten wir eine versierte KZ-Führung von Dr. Ernst Raim1027. Anschließend suchten 
wir die Lager II, III und IV auf und registrierten vorhandene Spuren. In Lager IV exis-
tierte 1994 noch die Brandschicht. Sie stammte von dem angezündeten KZ1028. Es fan-
den sich verkohlte Holzreste, Essgeschirr1029, Löffel und Schuhsohlen1030, die gegen-
wärtig einen Teil der Exponate der Schülerausstellung ausmachen. Die Kiesgrube 
wurde inzwischen weiter ausgebaggert und damit verschwand die Brandschicht1031.  
                                                                                                                                             
sel 1994-2012.  
1022 Stabholz, Thaddeus, Seven Hells (Translated from the Polish by Dr. Jacques Grunblatt and Hilda 
R. Grunblatt), New York 1990. Gemeinsam mit Sidney Iwens vermittelte er den Kontakt zu Walter 
Peltz. Briefwechsel mit Thaddeus Stabholz.  
1023 Der Flug mit dem Polizeihubschrauber der Polizeihubschrauberstaffel Bayern, Flugplatz Neubi-
berg, am 14.07.1997 zur fotografischen Geschichtsdokumentation aus der Luft wurde den Schülern der 
dem Projekt nachfolgenden AG Zeitgeschichte, Schuljahr 1996/97, des IKG durch das Engagement des 
damaligen Abgeordneten des Bayerischen Landtags, Dr. Thomas Goppel, vermittelt. Damit konnten die 
Überreste des KZ-Kommandos Kaufering am 14.07.1997 fotografisch dokumentiert werden. Vgl. dazu 
die Fotos Anlagen II, III, IV, V, VI und XXII, Sie wurden bisher nicht veröffentlicht. 
1024 Vgl. Fenner, Katalog, S. 59.  
1025 Die Fotos der kleinen Schülerausstellung vom Juli 1994 wurden 1995 vergrößert und in die endgül-
tige Schülerausstellung „Wir machen ein KZ sichtbar“ integriert.  
1026 Vgl. Anlage IV: Lager VII am 14.07.1997.  
1027 Fenner, Katalog, S. 44, Tafel 42.  
1028 Vgl. Kap. 3.4.8 Befreiung der Konzentrationslager.  
1029 Fenner, Katalog, S. 63.  
1030 Sie stammen eventuell aus einer Reparaturwerkstatt im Lager IV.  
1031 Lediglich einzelne Steinfundament-Teile im umgebenden Wald zeugen von den ehemaligen Bara-
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Am 24.6.1994 informierte sich die Klasse auf dem Unterrichtsgang in der Ausstellung 
der Bürgervereinigung Landsberg im Landratsamt mit dem Thema „50 Jahre Kaufe-
ring“ über Einzelheiten, die in Landsberg inzwischen über die Konzentrationslager 
bekannt waren.  
Der Besuch der Gedenkstätte Dachau am 12.07.19941032 dauerte einen ganzen Tag1033, 
entsprechend meinen Vorschlägen für Gedenkstättenarbeit1034.  
5.3 Organisatorische und rechtliche Rahmenbedingungen  
Um eine möglichst flexible Gruppe zu bilden, diskutierten wir zunächst unsere Orga-
nisationsform. Unser Problem bildeten die Fahrschüler. Mehr als die Hälfte der Klasse 
wollte sich zwar sehr gerne beteiligen, fand aber für ihre Anwesenheit nur sporadisch 
eine Möglichkeit, weil für sie außerhalb der regulären Schulbuszeiten keine Heimfahr-
gelegenheit existierte. Wir überlegten alternative Lösungen zu einer Anwesenheits-
pflicht. Gleichzeitig machte ich den Jugendlichen klar, dass mein zeitlicher Einsatz nur 
dann möglich war, wenn sie ihrerseits bereit waren, bestimmte Absprachen einzuhal-
ten. Die galt es festzulegen. Ich ließ mich zunächst widerwillig, schließlich aber von 
den Argumenten überzeugt darauf ein, dass es keinerlei Verpflichtung zu regelmäßiger 
Teilnahme geben konnte. Wer Zeit fand, sollte Gelegenheit zum Mitmachen haben. Es 
schien deswegen zunächst die Situation wie bei anderen Schülerinitiativen zu entste-
hen, dass diese Arbeitsgruppe voraussichtlich nicht lange Bestand haben würde, weil 
sich bei wechselnden Teilnehmern kaum eine Kontinuität entwickeln lässt. Aber wo-
mit ich nicht rechnen konnte, war die Eigendynamik, die das Thema für die Jugendli-
chen bekommen hatte. Es waren regelmäßig mindestens vier bis zehn Jugendliche der 
Klasse anwesend. 
Um zum Lager XI zu kommen, sahen wir lediglich die Möglichkeit, dass die Jugendli-
chen mit dem Fahrrad dorthin fuhren und einige mit mir im Pkw mitgenommen wur-
den. Probleme wegen meiner Haftung, falls es zu einem Unfall käme, ignorierte ich 
und meldete zunächst nicht einmal vorab die Arbeitsgruppe zur Genehmigung im Di-
rektorat an, denn ich vermutete bei dieser vagen Planung lediglich eine kurzfristige 
Phase des Schülerinteresses. Tatsächlich aber hätte der Direktor auf jeden Fall für El-
ternnachfragen informiert werden müssen. Erst als die Projektgruppe Geschichte 
schon einige Wochen angelaufen war und sich stabilisiert hatte, informierte ich das 
Direktorat. Ich wurde auf rechtliche Konsequenzen hingewiesen und mir wurde emp-
fohlen, wenigstens eine schriftliche Information an die Schülereltern auszugeben, was 
erfolgte. Erst damit erhielten wir den Status einer offiziellen, aber freiwilligen schuli-
sche Veranstaltung, waren gegenüber möglichen Elternbeschwerden soweit abgesi-
chert, dass immerhin das Direktorat informiert war, und konnten in Notfällen u.U. mit 
                                                                                                                                             
cken der SS-Bewachungsmannschaft des Lagers IV.  
1032 Vgl. Kap. 5.7.3 Toleranz statt Ausgrenzung.  
1033 Mounajed, René, Außerschulisches Lernen an KZ-Gedenkstätten, in: GWU 3/07, S. 187-194, hier 
S. 192. Zumpe, Helen, Tagesveranstaltungen der Gedenkstättenpädagogik – Konzeptionen, Zielsetzun-
gen Angebotsformen und Nutzungsgruppen, in: Politisches Lernen 1/2 (2003), S. 75f.  
1034 Vgl. Kap. 2.3 Gedenkstättenarbeit und Geschichtsbewusstsein.  
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einem gewissen Versicherungsschutz rechnen. Glücklicherweise kam es aber nie zu 
Unfällen.  
Mit einer Strichliste1035 legten wir im Unterricht den Wochentag, an dem die meisten 
Schüler Zeit fanden, fest und einigten uns für die praktischen Arbeiten im Gelände auf 
einen Nachmittag pro Woche. Sehr bald schon mussten wir von einem fixen Termin 
abweichen und jeweils flexibel entscheiden, schon weil wir nur an regenfreien Tagen 
draußen arbeiten konnten.  
Wir beschlossen, dass Schüler, die mitmachen wollten, aber nicht immer vor Ort sein 
konnten, andere Aufgaben, z.B. Schriftwechsel, übernehmen sollten. Unsere Ergebnis-
se im Gelände waren in Form eines Kurzreferats oder als benotetes Protokoll jeweils 
zu Beginn des Geschichtsunterrichts der gesamten Klasse vorzustellen. Der notwendi-
ge Informationsaustausch unter den Jugendlichen klappte auch außerhalb des Unter-
richts. Die regelmäßigen Schüler-Berichte zu Beginn des Geschichtsunterrichts über 
die Aktivitäten der Projektgruppe wurden in der Klasse mit großem Interesse aufge-
nommen. 
Der Pächter des Geländes, Herr G.S., genehmigte1036 uns auf unsere Bitten hin das 
wiederholte Betreten der Felder im Bereich des ehemaligen KZ-Lagers XI schriftlich. 
Er betonte ausdrücklich, dass wir das hohe Gras unbedenklich niedertreten dürften, 
denn der Grasbewuchs wurde nicht genutzt und nur einmal im Jahr gemäht1037.  
Später baten wir um Erlaubnis, die Sträucher zurückschneiden zu dürfen, um besser an 
die Fundamente im Boden zu gelangen. Auch dies wurde uns von Herrn G.S. ohne 
Zögern genehmigt. 
Spurensuche und moderne Archäologie der ersten Arbeitsschritte im Gelände hätten 
jedoch beim Landesamt für Denkmalpflege1038 beantragt werden müssen. Das hatte 
ich nicht bedacht. Das Landesamt für Denkmalpflege hatte in einem Brief an den 
Schulleiter wilde archäologische Grabungen an zeitgeschichtlich wichtigen Fundstel-
len beanstandet. Sie wurden uns untersagt1039. Wir diskutierten das Problem im Unter-
richt. Für die Jugendlichen war nicht einsehbar, dass wir nicht graben durften. Der 
Pächter hatte vorher unbeanstandet Teilbereiche des ehemaligen KZ mehrfach umge-
pflügt und dabei unseren Pickel ausgegraben. Was sollte das Anderes sein als unsere 
Arbeit, die wir hier planten? Den Boden zur landwirtschaftlichen Nutzung umzupflü-
gen sollte erlaubt sein, das Öffnen der Grasnarbe über den Fundamenten aber nicht? 
                                                 
1035 Die Klassenliste der 9b des Ignaz-Kögler-Gymnasiums 1993/94 enthält als Strichliste die von den 
Schülern bevorzugten Wochentage.  
1036 Schriftliche Genehmigung des Pächters G.S. für die Klasse 9b des IKG und ihrer Geschichtslehre-
rin vom 22.06.1994.  
1037 Vgl. 5.4.  
1038 Zunächst blieb unser Engagement rechtlich ungeklärt, es gab mehrere Anfragen des Schulleiters des 
Ignaz-Kögler-Gymnasiums Landsberg, Reinhold Knollmüller, an das Bayerischen Landesamtes für 
Denkmalpflege München, z. Hd. Dr. Stefan Winghart. Der Schriftwechsel vom 14.03.1996, 29.03.1996, 
21.05.1996, 16.01.1997, 26.02.1997, 09.08.2001 mit dem Schulleiter des Ignaz-Kögler-Gymnasiums 
Landsberg, OStD Reinhold Knollmüller, einschließlich meiner Stellungnahme, wurden mit den Schrei-
ben vom 26.03.1997 an den Schulleiter des Ignaz-Kögler-Gymnasiums Landsberg abgeschlossen. Es 
gab keine Bedenken gegenüber Grabungen der Schülerarbeitsgruppe. Ob Lager XI als denkmalwürdig 
einzustufen sei, blieb offen. Der entsprechende Briefwechsel liegt mir vor.  
1039 Dienstanweisung des Schulleiters vom 29.06.1994.  
192                             Das Projekt: „Wir machen ein KZ sichtbar“ 
Inzwischen hatten wir begonnen, die Fundamente der ehemaligen Waschräume, der 
Kleiderkammer und der Lagerküche freizulegen. Dazu rollten wir die etwa 15 cm di-
cke Humusschicht, die darüber fest im Boden mit Kräutern verwachsen war, auf und 
untersuchten die vorhandenen Betonteile. Das war die Art von Arbeit, die meine Schü-
ler besonders gerne erledigten. Der Anreiz, freiwillig endlich einmal mit den Händen 
in der Erde zu arbeiten, verleitete die meisten dazu, nicht erst Grabgeräte zu benutzen, 
sondern direkt in den Boden zu greifen. Die Effektivität schien zunächst völlig belang-
los, mit den Händen zu arbeiten war Lust. Sie schien Ausgleich gegenüber der ermü-
denden Schreibarbeit der Schule zu sein und besaß die Verlockungen einer archäologi-
schen Schatzsuche. Wilde Grabungen sollten allerdings nicht erfolgen, deswegen dis-
kutierten wir verbindliche Absprachen und legten die Kriterien für vorsichtige, scho-
nende Bodenarbeit fest.  
Wir stellten diese Erdbewegungen im Sommer 1994 ein. Erst 1997 wurde dem Direk-
torat des IKG vom Landesamt für Denkmalschutz mitgeteilt, das ehemalige Lager XI 
sei ein Bodendenkmal1040, unsere bisherigen Grabungen seien nicht zu beanstanden.  
Wir entdeckten in den Fundamenten der ehemaligen Waschräume jeweils eine Ablauf-
rinne mit Vertiefungen und es fanden sich verrostete Nägel sowie kleinere und größere 
Isolatoren (vermutlich vom Elektrozaun), die wir als Exponate für die Schülerausstel-
lung verwahrten.  
5.4 Motivation durch hilfreiche Spezialisten 
Bei den nächsten Treffen versuchten wir, mit Hilfe des Luftbildes von 19451041 die 
genaueren Umrisse des Lagers1042 auf das Gelände zu übertragen, um sie abzustecken. 
Der Pächter, Herr G.S. zeigte uns die ungefähren Ausdehnungen des ehemaligen La-
gers XI. Exakt waren sie ihm nicht bekannt, denn sie hatten für seine Arbeit bisher 
keine Rolle gespielt. Die Begrenzungen stimmten nicht mit der historischen Luftfoto-
grafie von 1945 überein. Wir waren ratlos. 
5.4.1 Lernen vom Vermessungsingenieur  
Das Knowhow für die vor uns liegende Arbeit fehlte uns in vielen Bereichen. Ein 
Schüler hatte das Bayerische Landesamt für Vermessung angeschrieben. Uns wurde 
mitgeteilt, dass wir bis zur Sommerpause nicht mit einer Unterstützung rechnen konn-
ten. Exakte Vermessungsgeräte waren nicht auszuleihen, vor allem aber hätten wir 
nicht damit umgehen können. Unsere Anfrage sprach sich allerdings unter Mitschülern 
in der Schule herum und es meldete sich der Schülervater Herr P. Seine Tochter unter-
richtete ich in einer anderen Klasse, sie war also nicht an dem Projekt beteiligt. Trotz-
                                                 
1040 Seit 2010 ist das Landesamt für Denkmalpflege dabei, die ehemaligen Konzentrationslager in 
Landsberg neu einzuordnen und zu  bearbeiten. Auf telefonische Nachfragen wurde mitgeteilt, dass 
vom KZ-Kommando Kaufering bisher lediglich das Lager VII unter Denkmalschutz stehe, nicht aber 
Lager XI.  
1041 Vgl. Anhang VII: Das Lager XI am 27.04.1945. Foto der Alliierten, Univ. Keele, No. 32718 (3152) 
vom 27.04.45.  
1042 Raim, KZ-Außenkommandos, meint auf S. 153: „Eine genaue Lokalisierung der Lager ist im Falle 
der Kauferinger Lager nur durch Luftfotos möglich“.  
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dem erklärte er sich dazu bereit, uns zu unterstützen. Er zeigte uns den Umgang mit 
Karten- und Bildmaterial, erklärte Katasterpläne und wies uns in leichte Vermessungs-
arbeiten ein. Er meinte, wir brauchten nicht unbedingt die hochtechnisierten exakten 
Vermessungs-Geräte, es ließen sich für unsere Zwecke auch dann ausreichende Ergeb-
nisse erzielen, wenn wir mit Maßband (ausgeliehen aus dem Sportunterricht), einem 
ganz schlichten Schüler-Winkelmesser, dem Geodreieck und mit entsprechendem Kar-
tenmaterial arbeiten. Um uns einzuweisen, kam er mit ins Gelände. Er wollte uns an-
leiten und direkt unterstützen1043. Zunächst verdeutlichte er uns, wonach wir zu suchen 
hätten. Er zeigte uns Katasterpläne1044 und lehrte uns, die Flächen zu identifizieren. Er 
verdeutlichte uns, wo wir nachmessen mussten und wie wir mit dem Kartenmaterial, 
dem Winkelmesser und dem Maßband umgehen sollten. Er verwies uns auf die typi-
sche Bauweise der Nationalsozialisten. Die Konzentrationslager des Außenkomman-
dos Kaufering waren alle nach dem gleichen Plan erbaut worden. Überall existierte ein 
großer Appellplatz als freie Fläche. Die Unterkünfte bestanden auf dem Lager XI 
überwiegend aus Erdhütten1045 und - wie in Lager I und VII - besser befestigten Ton-
flaschenbunkern1046. Alle standen in exakt geraden Linien ausgerichtet, und das Lager 
wies überall rechte Winkel1047 auf. Die Unterkünfte der Häftlinge, Erdhütten und Ton-
flaschen-Bunker waren ohne Fundament, lediglich die Baracken der SS-
Wachmannschaft waren solider gebaut. Deswegen konzentrierten wir uns, nachdem 
die Umrisse des Lagers geklärt waren, auf die Funktionsbaracken1048 (Kleiderkammer, 
Küche, Entlausung und Waschräume). „Am Nachmittag (des 21.10.1994) waren die P., 
der F., der N., die Frau Fenner und ich beim Lager XI draußen und wir haben angefan-
gen, ein Fundament freizulegen. Ich hab‘ mich an einem Spaten ausgelassen. Und die-
se Ameisen! Überall Ameisen! Mit der Zeit waren wir immer mehr damit beschäftigt, 
uns zu kratzen. Später haben wir mit dem zweiten Fundament angefangen. Dazu muss-
ten wir zuerst die Äste wegräumen, die zuvor einer mit der Motorsäge abgeschnitten 
hatte...“1049. 
Unsere Arbeitsweise beim Vermessen blieb grundsätzlich dilettantisch. Das Errechnen 
kam uns kompliziert vor. N. wurde der Spezialist für Vermessungsfragen. Herr P. hatte 
ausgerechnet auch F. dazu eingeteilt, die Winkelberechnungen anzufertigen, obwohl 
der sich zunächst dagegen wehrte, weil er sich in Geometrie zu wenig fit fühlte. Später 
stellte sich heraus, dass F. bis dahin einer der schlechtesten Schüler der Klasse in Ma-
thematik gewesen war. Die Berechnungen für den Grenzverlauf des Lagers XI konnte 
er trotzdem mit zunehmendem Eifer exakt und geschickt ausführen. Er wuchs dabei 
quasi über sich hinaus, ja er fing sogar an, sich ausgerechnet für Mathematik zu inte-
                                                 
1043 Fenner, Katalog, S. 1, S. 45f S. 49 und S. 53, , Titelbild, sowie Tafel 46, 47, 49, 46.  
1044 Ebd., S. 47, Tafel 44.  
1045 Beschreibung der Erdhütten s. Fenner, überall, S. 63.  
1046 Vgl. Raim, KZ-Außenkommandos, S. 155.  
1047 Nach Hans-Peter Schwöbel stiftet eine „monokulturelle, geometrische Ästhetik [...] Nutzen für 
totalitäre Herrschaftssysteme[...] Das Prinzip lautet: größte Ordnung durch geringste Komplexität. Da-
her gehört sie zum Kernbestand totalitärer Herrschaftssysteme.“ Schwöbel, Hans-Peter, Mannheim, 
Diktatur des rechten Winkels. Die Geometrisierung unserer Wirklichkeit, in: Universitas 8/1992, S.766 
– 779, hier S. 766. Vgl. u.a. Sofsky, Ordnung des Terrors, insbesondere S. 61-98.  
1048 Vgl. Fenner, Katalog, S.46 Tafel 47, S. 54, Tafel 50.  
1049 Datiert: 02.11.1994. Vgl. Anm. 977.  
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ressieren und wurde auf seinem Gebiet der anerkannte Spezialist, der allen Schülern 
und mir die entsprechende Technik erklären konnte. Für F. entwickelte sich aus der 
Herausforderung seine ständig sich verbessernde besondere Qualifikation im Mathe-
matikunterricht.  
Wir hatten noch Zweifel, ob wir an der richtigen Stelle nach dem Lager suchten, denn 
das Luftbild und unsere Vermessungen stimmten in Details nicht überein. Bald stellten 
wir fest, dass der Verlauf des Mühlwegs nach Kriegsende verlegt worden war. Das 
Lager XI endete nicht direkt an dem heute asphaltierten Weg, sondern setzte sich auf 
der anderen Seite weiter fort. Im Gelände fällt eine leichte Erhöhung auf. Nach erneu-
ter Rücksprache mit Zeitzeugen und dem Pächter, Herrn G. S., stellte sich heraus, dass 
dort Erdreich und Schutt abgelagert worden waren. Mit der Zeit trugen wir genügend 
Informationen zusammen, die uns verdeutlichten, dass das Lager nach Kriegsende 
teilweise gesprengt worden war. Das war der Grund, warum unsere Suche nach den 
Begrenzungen des ehemaligen KZ zunächst nicht mit dem Luftbild von 1945 überein-
zustimmen schien.  
5.4.2 Unterstützung durch den Pächter  
Polizeimeister W.B. hatte uns den Kontakt mit dem Pächter des Stadtwaldhofes, Herrn 
G.S.1050 vermittelt. Erste Fragen der Schüler an ihn waren unbestimmt und unsicher 
gestellt, denn wir hatten uns nicht gezielt darauf vorbereitet, unsere Pläne waren noch 
zu vage. Wo lag denn nun das ehemalige Lager? Da gab es einmal die große Fläche 
des verwilderten Grünlands. Er vermutete außerdem Teilbereiche innerhalb der einge-
zäunten Schonung. Umgekehrt fragte er uns nach unseren Zielen. Sein Interesse an der 
Schülerarbeit und sein kreatives Mitdenken halfen uns mehrfach voran.  
Eigentlich wollten wir zunächst nur einmal eruieren, was überhaupt erreichbar wäre. 
Wir überlegten für die nächste Begegnung gezielte Fragen, die wir dem Pächter vom 
Stadtwaldhof stellen wollten. Er reagierte, ohne lange zu überlegen oder sich wegen 
eventueller Haftungsansprüche bei Unfällen abzusichern. Selbst den Jugendlichen 
schien es ungewöhnlich, dass wir diese großzügige Genehmigung erhielten. „Am 
Nachmittag (den 7. Juli 1994) waren wir wieder am Lager XI draußen. Wir haben 
vermessen, wie die KZ-Häftlings-Baracken lagen, und haben die Fundamente ein biss-
chen freigelegt, damit wir eine Idee bekommen. ...“1051. 
Herr G.S. war gespannt auf unser Vorhaben, erhielt nur sehr unbestimmte Antworten 
und erzählte von diesem eigenwilligen Ödland, das seit dem Kriegsende kaum mehr 
landwirtschaftlich genutzt werden konnte. Ackerbau oder Weidewirtschaft sind er-
schwert, eigentlich unmöglich, weil der Boden wegen der vielen unsichtbaren Beton-
teile unter der Humusschicht und wegen der Unebenheiten nur sehr begrenzt mit Ma-
schinen zu bearbeiten ist. Fünf Mal hatte er versucht, das Gelände umzupflügen. 
Schließlich wurde ein Programm der Naturschutzbehörden genutzt. Deswegen unter-
liegt der größte Teil des ehemaligen KZ einem langfristigen Renaturierungsprogramm. 
Die im Boden gebliebenen Betonteile scheinen erstaunlicherweise dabei keine Rolle 
                                                 
1050 Fenner, Katalog, S. 46, 48, Tafel 46f.  
1051 Vgl. Anm. 977.  
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zu spielen. Dafür, dass die Felder brach liegen, erhält der Landwirt einen Zuschuss. 
Sie dürfen nicht gedüngt werden und sind lediglich einmal im Jahr, soweit möglich, im 
Herbst zu mähen, um ausgedünnt zu werden. Das dabei anfallende Erntegut darf nicht 
verfüttert werden. Ziel ist es, das Gelände in einen (in unserer Landschaft früher häu-
fig vorkommenden) Trockenrasen zurückzuführen. Das war seine Begründung dafür, 
dass er uns großzügig erlaubte, jederzeit die Grasflächen, das Gestrüpp und die Brenn-
nesseln niederzutrampeln.  
Er ermahnte uns, wir sollten gut aufpassen, weil der Boden uneben, voller Stolperstei-
ne und Löcher und deswegen nicht ungefährlich sei. Er riet uns, erst nach dem Mähen 
im Herbst weiterzumachen, das Gras sei zu hoch. Wir wollten nicht warten und legten 
die Fundamente der Waschräume für Männer und Frauen frei. 
Der Herbst kam, das Gras wurde gemäht.  
Die Arbeitsgruppe versuchte eine Ortsbeschreibung des ehemaligen Lagers XI1052 
„Wir fanden auf dem Landsberger Grundstück ein unübersichtliches Gelände vor1053, 
undeutlich begrenzt durch nord-südlich laufende Schotter-Wege, kurvenreich verläuft 
in Ost-West-Richtung der asphaltierte Mühlweg und als Begrenzung eine eingezäunte 
Schonung. Auf dem ehemaligen Gelände wechselt verwildertes Grasland mit dichtem 
Bewuchs ab. Es finden sich abgestorbene Äste und einzelne Büsche und Bäume, dazu 
Gestrüpp, Brennnesseln und tiefe Löcher im Boden. Undefinierbare Steine liegen als 
Relikte von Betonfundamenten unter einer dünnen Erdabdeckung. Mittig des Zaunes 
steht ein Hochsitz1054.“  
5.4.3 Der Polizeimeister W.B. als Autorität in Uniform  
Die Anwesenheit eines Polizeibeamten in Uniform wirkte sich als eine Art Legitimati-
on für unser Unternehmen günstig aus und gab ihm einen gewissen offiziellen An-
strich. Wir diskutierten seine Mitarbeit wiederholt und es zeichneten sich dabei unter-
schiedliche Sichtweisen ab.  
Durch ihn konnten wir es wagen, uns völlig frei im Gelände zu bewegen, denn ich 
musste nicht ständig aufpassen, wo sich meine Schüler gerade aufhielten. Die Schutz-
wirkung, die von ihm ausging, war zwar von den Jugendlichen weniger erwünscht, aus 
meiner Sicht aber eine hilfreiche Absicherung, auch gegenüber kritischem Nachfragen 
von Schülereltern.  
Das persönliche Kennenlernen ermöglichte vor allem den Jungen, ihre Vorurteile ge-
genüber der Polizei und staatlicher Autorität abzubauen. Herr W.B. war (für sie über-
raschend) ein gewerkschaftlich engagierter Polizist, der einzelnen Schülern half, als 
sie sich grenzwertig verhielten1055. Deswegen war es für sie hilfreich, mit W.B. in 
Kontakt zu kommen.  
                                                 
1052 Vgl. Fenner, Katalog, S. 47, Tafel 44.  
1053 Ebd., S. 45, Tafel S. 47.  
1054 Der Hochsitz stand 1994/95 ungefähr an der Stelle, an der im KZ ein Wachturm der SS lag und 
erinnerte fatal an das ehemalige Lager, gegenwärtig ist er abgebaut.  
1055 Vgl. Kap. 5.7.2 Pubertäres Gerangel nach dem Unterricht.  
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Die Idee, das Lager XI auszugraben, stammte von ihm, das allein legitimierte zunächst 
sein Engagement vor den Schülern. In seinem Beisein gruben wir den Lagertopf aus. 
Er hatte uns Utensilien aus dem ehemaligen KZ, vor allem einen blechernen verbeul-
ten Lampenschirm einer KZ-Außenlampe, mitgebracht und machte uns nicht nur mit 
Zeitzeugen bekannt, sondern seine Anwesenheit sicherte uns auch bei der Arbeit. 
W.B. half uns schließlich ganz besonders dadurch, dass er uns mit seinem Freund, 
Herrn L.N., zusammenbrachte, bei dem wir kostenlos alle Fotokopien für die Schüler-
ausstellung anfertigen durften und der die benötigten Laser-Kopien vergrößerte. Das 
war für uns bedeutsam, denn die geplante Schülerausstellung wurde weder von unserer 
Schule noch von der Stadt finanziell unterstützt.  
Wir rechneten bei unserer Arbeit auf dem ehemaligen KZ mit direktem Protest von 
ewig Gestrigen, aber zu unserer Überraschung blieb der aus. Das war bei einem vor-
hergehenden Wettbewerb1056 anders gewesen.  
Stattdessen erreichten uns unerwartete Auseinandersetzungen. Eine Abordnung vom 
Bund Naturschutz besuchte uns direkt auf dem Gelände des ehemaligen Lagers XI und 
beanstandete unsere Arbeit. Ihre Forderung lautete: Auf dem Gelände darf nichts ver-
ändert werden, hier sei ein Trockenrasen-Biotop entstanden, das sei schützenswert. Zu 
diesem Zeitpunkt hatten wir unsere Grabungsarbeit im Boden bereits wegen der Be-
denken des Bayerischen Landesamtes für Denkmalpflege eingestellt, aber die Arbeit 
auf dem Gelände ging weiter.  
5.5 Motivation durch praktisches Tun (Aufdeckung verborge-
ner Talente) 
Nicht nur F. mit seinem plötzlich aufkommenden Interesse am Mathematikunterricht 
lernte eine neue Fähigkeit an sich kennen. Grundsätzlich entwickelten die Schüler wei-
tere Fertigkeiten. Sie übernahmen selbständig, den Informationsaustausch zwischen 
der Arbeitsgruppe mit der gesamten Schulklasse zu organisieren. Dazu übten sie, erste 
Ergebnisse auf dem Gelände für den Geschichtsunterricht zu formulieren und zu über-
tragen. Einzelne Schüler wiesen verhinderte Mitschüler oder neu dazukommende Ka-
meraden in ihr bisher gesammeltes Wissen ein. Dabei setzten sie sich mit ihren Ergeb-
nissen der Zeitzeugenbefragung, mit Fotos, Kartenmaterial, Katasterplänen, Darstel-
lungen, insbesondere Biografien von Überlebenden und Briefen auseinander. Das 
schien eine besonders effektive Form des Lernens, die Kenntnisse festigt, Lehrer- und 
Schülerrollen auflöst und in lockerer Atmosphäre Lernen ermöglicht1057. Für mich 
entstand aus dem Informationsaustausch zwischen den Jugendlichen zudem eine opti-
male Möglichkeit, zu erkennen, was meine Schüler selbst bereits wussten, was korrek-
turbedürftig schien, welche Informationen sie als bedeutsam einschätzten bzw. wie 
lange sie zuhören konnten und wollten. Ungenaue Formulierungen und offene Fragen 
zur Beurteilung diskutierten wir gemeinsam.  
                                                 
1056 An dem Schülerwettbewerb zur politischen Bildung in Bayern, Die Nacht, in der die Synagogen 
brannten, hatte meine Geschichtsklasse 10b 1988 teil genommen und war während der Schüleraktivitä-
ten mit rechtsradikalem Material regelrecht überschüttet worden, das anonym neben meiner Haustür 
abgelegt wurde.  
1057 Vgl. Kap. 5.7.4 Lernen durch Lehren, Erstellen der Schülerausstellung.  
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Meine Überlegung war zunächst, ob ich es der Projektgruppe zu leicht mache, weil 
wir keine feste Arbeitszeit vereinbart hatten, keine Verpflichtungen aus der Arbeit ab-
leiteten und auch keinen Kontrollmechanismen von Seiten der Schulleitung unterla-
gen. Lediglich den Zeitpunkt, zu dem wir uns trafen, musste ich im Direktorat anmel-
den. In der Regel trafen wir uns durch Absprache im Geschichtsunterricht je nach Wet-
ter einmal pro Woche 30 Minuten nach Unterrichtsschluss für etwa drei Stunden. Die 
Schüler hätten gerne wesentlich mehr Zeit für ihren Arbeitseinsatz investiert, aber 
mehr wollte und konnte ich nicht aufbringen.  
Es kam nie ein Schüler zu spät und sie waren beständig, allerdings in wechselnder 
Belegschaft vor Ort. Selbst bei bestem Badewetter kamen die Engagierten, und es 
wurde immer gearbeitet. Die Schüler hielten sich exakt an unsere gemeinsam verein-
barten Absprachen und ich hatte deswegen niemanden zu mahnen. Sie forschten locker 
in der Gruppe, jeder bestimmte selbst, wie viel und wie lange er mitmacht. Es zeigte 
sich, dass meine Projektgruppe den Schliff der Schule so verinnerlicht hatte, dass viele 
eingeübte Verhaltensweisen beibehalten blieben und dass diszipliniert gearbeitet wur-
de. Die Jugendlichen wirkten erleichtert darüber, dass besonders lästige fremdbestim-
mende Zwänge weggefielen. Zunächst mussten wir direkt trainieren, dass nicht ich 
anordnete, wie unsere Suche gestaltet wird, sondern dass wir gemeinsam planten und 
überlegten. Gleichzeitig behielten sie trotzdem ein Minimum an schulischen Gewohn-
heiten bei, sie kamen auch in die Projektgruppe so pünktlich wie in den Unterricht, 
hatten Bedenken, wenn sie im Gelände Kaugummi kauten (in der Schule und auf schu-
lischen Unternehmungen herrschte absolutes Kaugummiverbot), unterbrachen mich 
nicht, wenn ich etwas erklärte und referierten gerne in der Klasse über ihre Erfahrun-
gen. Sie kamen immer gleichzeitig und gingen auch gemeinsam. Und wer wegen häus-
licher Verpflichtungen wirklich eher losmusste, was selten vorkam, meldete sich bei 
mir ab, ohne dass ich es forderte. Außerhalb der Projektgruppe trafen sie sich nicht im 
Gelände. 
Teilweise schossen die Jungen aber über ihre eigenen Zielsetzungen hinaus und eckten 
in der Schule, in der Stadt und bei einzelnen Eltern an1058. Dass sie trotzdem unterei-
nander immer wieder neue Gemeinsamkeiten und positive Zusammenarbeit fanden, 
lag einerseits am gemeinsamen verbindlichen Thema und wiederholt an der einfühl-
sam vermittelnden Haltung der Mädchen. Die hatten sich auf ein eher leises, angepass-
tes, unauffälliges Mitmachen eingelassen, waren aber besonders bei Streitereien und in 
Konfliktsituationen die wichtigsten Vermittler, wurden auch akzeptiert und blieben 
entscheidend für ein harmonisches Miteinander. Inwieweit dieses Verhalten anerzogen, 
zufällig oder traditionell vermittelt war, wurde nicht untersucht. Für dieses Projekt 
reagierte die Gruppe überwiegend entsprechend den traditionellen Rollenbildern, und 
die ergänzten sich positiv. 
Durch unsere Gedenkarbeit wurden wiederholt Auftritte in der Öffentlichkeit notwen-
dig. Insgesamt waren die Jungen der Klasse dabei innovativer als die überwiegend 
zurückhaltenden Mädchen. Beide Geschlechter suchten nach neuen Erfahrungen. Vor 
Überlebenden, Journalisten und Vertretern der Stadt eine Rede zu halten, insbesondere 
                                                 
1058 Vgl. Kap. 5.7 Gruppendynamik hilft gegen Schülerfehlverhalten.  
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aus dem Stegreif, bedeutet für Jugendliche das Überwinden von Lampenfieber und das 
Entwickeln von sozialen und rhetorischen Fähigkeiten. Wichtig fanden sie diese Form 
der Öffentlichkeitsarbeit, trauten sie sich aber nicht ohne weiteres zu. Dazu brauchte 
es Training, Absprachen, Spezialkenntnisse. Diese Aufgaben waren eine ganz beson-
dere Herausforderung, die wiederum Wachstumsprozesse einleitete.  
Teilweise hätte ich mehr Arbeit an die Schüler delegieren können, allerdings hätte das 
für mich ein verstärktes Planen bedeutet. Das war vermutlich pädagogisch nicht opti-
mal, aber für mich ökonomischer.  
In der Klasse 9b war im Geschichtsunterricht das herkömmliche schultypische Arbei-
ten mit kurzen Quellen-Texten nicht beliebt. Dagegen fand das Austauschen, Einord-
nen und Bewerten von gesammelten Fotos, Briefen, Plänen und Exponaten großes 
Interesse. Reine Quellenarbeit mit Texten wollte kein Schüler freiwillig außerhalb des 
Unterrichts leisten. Archivarbeit wurde kategorisch abgelehnt. Deswegen entschloss 
ich mich, für meine Schüler ein leicht lesbares Arbeitsbuch im Selbstverlag zusam-
menzustellen, in dem sie die Zeitgeschichte Landsbergs, insbesondere die der Kon-
zentrationslager, nachlesen konnten1059.  
Wir bereiteten eine Zusammenfassung unserer Ergebnisse vor. Das Ordnen, Auswäh-
len und Beschriften legten wir auf verregnete Nachmittage unserer Treffen. Beim Er-
stellen der ersten kleinen Ausstellung im Juli 1994 einigten wir uns auf wenig Text 
und knappe stichpunktartige Beschreibung. Das Aussuchen der Bildquellen gestaltete 
sich schwierig, es fehlten uns Auswahlkriterien und die entsprechende Erfahrung. Da-
bei entwickelte M.S. sein ganz spezifisches Interesse für die möglichst überzeugende 
inhaltliche und ästhetische Umsetzung unserer Gedenkarbeit. Er schlug eine dreischrit-
tige Anordnung vor, in der er unsere vergangenen Überlegungen von der gegenwärtig 
erreichten Arbeit abgrenzte und unsere Zukunftswünsche danebenstellte. So entstand 
seine Ausstellungsüberschrift: „Entwicklung - Arbeit – Plan“. Seine übergroße Genau-
igkeit und sein Interesse für das Layout der Ausstellung beeindruckten seine Kamera-
den, denn er hatte sich bisher eher unauffällig verhalten und war nie besonders hervor-
getreten1060. Seine Vorschläge wurden einstimmig übernommen. Das Auffüllen der 
drei Plakatteile mit einzelnen Illustrationen und die Beschriftung übernahmen seine 
Klassenkameraden dagegen erst nach länger dauernden Auseinandersetzungen. 
Im Geschichtsunterricht war die gesamte Klasse jede Stunde gut vorbereitet und derar-
tig intensiv aufmerksam, dass wir den zu lernenden Stoff ungewohnt schnell und ef-
fektiv bearbeiten konnten. Ihre Leistungsbereitschaft überzeugte. 
5.6 Motivation durch Erfolge: Ausgrabungen  
Es gab mehrfach Phasen, in denen wir kaum vorankamen. Die Abgrenzung der aufge-
fundenen Fundamente1061 und die Messergebnisse hatten über einen langen Zeitraum 
nicht mit den Plänen und dem Luftbild von 1945 übereingestimmt. Wir suchten lustlos 
                                                 
1059 Fenner, überall.  
1060 Vgl. Kap. 5.7.4 Lernen durch Lehren, Erstellen der Schülerausstellung.  
1061 Vgl. Fenner, Katalog, S. 54, Tafel 50.  
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im Gelände nach weiteren Anhaltspunkten, zeitweise willkürlich und ohne Plan, stell-
ten Mutmaßungen über die einzelnen Betonteile an und wussten nicht so recht weiter.  
Zeitzeugen hatten berichtet, dass Heimatvertriebene in den noch stehen gebliebenen 
KZ-Baracken für kurze Zeit nach Kriegsende untergekommen waren. Einzelne Pflan-
zen, die auf dem ehemaligen Lager XI wucherten, verwiesen auf verwilderte Garten-
bepflanzung. Während der Zeit des KZ wuchs dagegen kein Grashalm auf dem Boden, 
denn die Häftlinge versuchten aus Hunger das Gras zu essen, soweit sie Halme fanden. 
Und nach Regengüssen war der Boden derartig aufgeweicht, dass alle Vegetation im 
Matsch versank.  
5.6.1 Entdeckung des Lagertopfes  
D.A., der sich bisher nicht als besonders anstellig gezeigt hatte, betonte, er habe etwas 
gefunden. Er hatte beim Herumstöbern im Gelände mit einem Stock im Boden gesto-
chert und behauptete, hier sei Metall im Erdreich1062. Gegenstände konnten auch aus 
der Zeit nach der Befreiung des KZ stammen. Trotzdem holten wir Spaten und kratz-
ten vorsichtig gemeinsam weiter. Dabei entdeckten wir einen riesigen Blechkübel, wie 
sich herausstellte, einen ehemaligen Lagerkochtopf. Der Kübel fasste wenigstens 100 
Liter, war stark korrodiert, besaß zwei Griffe, der Topfboden war löcherig und von 
einer Wurzel durchwachsen. Zunächst wussten wir nicht, ob dieser Topf1063 auch wirk-
lich aus dem ehemaligen KZ stammte. Wir gingen davon aus. Später ließ sich die An-
nahme durch die Beschreibung auf der Lager-XI-Skizze von Walter Peltz am 
26.12.1994 auch verifizieren1064. Der Topf wurde zum wichtigsten Exponat unserer 
Ausstellung. 
Unsere Entdeckung löste einen zusätzlichen Motivationsschub aus. Dieser Fund schien 
uns ein Symbol zu sein, das an den grausamen Hunger im KZ erinnerte.  
5.6.2 Exponate für die Schüler-Ausstellung  
Durch Exponate, die wir im ehemaligen KZ fanden, lassen sich die Bezüge zwischen 
Vergangenem und Gegenwärtigem verdeutlichen. Sie erzählen bildhaft. Manifest zu 
machen sind sie an Authentischem, an Ausgrabungen, an Erzählungen, Fotos und an 
Skizzen. Klaus Bergmann nennt diesen Gegenwartsbezug eine „grundlegende, nicht 
hintergehbare Voraussetzung allen historischen Denkens. Geschichte ist immer ein 
Nachdenken über Vergangenes. das in einer Gegenwart stattfindet und von Zu-
kunftserwartungen beeinflusst wird“1065.  
Dass der ausgegrabene Kochtopf1066 tatsächlich aus der KZ-Lagerküche stammt, be-
legt nicht nur die Antwort von Walter Peltz aus den USA. Auf unsere Anfrage hin 
skizzierte er auf seiner Zeichnung des Lagers XI zudem die Art des Transportes der 
Häftlingssuppe im Lagertopf.  
                                                 
1062 Ebd., S.55, Tafel 50.  
1063 Ebd., S. 56f, Tafel 50f und S. 61.  
1064 Vgl. Anlage VIII: Skizze von Lager XI.  
1065 Bergmann, Klaus, Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: Mayer u.a. (Hg.), Handbuch, S. 91.  
1066 Vgl. Fenner, Katalog, S.61, Vitrine (Foto: Oda Lipowsky).  
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Hinzu kam in den Gesprächen mit Überlebenden der KZ wiederholt die entsprechende 
Bestätigung. Vom Essen hing teilweise ihr Überleben ab. Deswegen wurde der Topf 
für die Jugendlichen zum Symbol für den Überlebenskampf der Häftlinge. 
Walter Peltz hatte aus dem Gedächtnis die exakte Skizze des Lagers XI1067 erstellt. Die 
Genauigkeit und die exakte Bezeichnung aller Gebäude überrascht insbesondere, wenn 
man diese Darstellung mit der historischen Luftaufnahme der Alliierten vom April 
1995 vergleicht. Sie trug wesentlich mit dazu bei, die Überreste der Fundamente, de-
ren jeweilige Funktion und die Abgrenzungen zu identifizieren und genau zuzuord-
nen1068. 
Weitere Exponate und Fundstücke aus dem Lager XI waren neben dem Lagertopf das 
Arbeitsgerät, ein ca. 1,20 m langer Pickel1069. Der Blech-Lampenschirm (ca. 10x18 
cm) von W.B. hatte zu einem Teil der Außenbeleuchtung am Stacheldraht des ehema-
ligen KZ gehört. Weiter fanden wir unterschiedlich große Isolatoren, Stacheldraht, 
Nägel, diverse Essgeräte1070, Scherben von Schüsseln, Tellern, Löffel u.a. Essbesteck, 
Tonflaschenröhren als Bausubstanz der sogenannten Tonflaschenbunker, Original-
Stacheldraht der KZ-Einzäunung und Teile der Brandschicht aus dem ehemaligen La-
ger IV. Einzelne Exponate aus der Brandschicht des Lagers IV (Essgeschirrscherben, 
Schuhsohlen, Holzreste) erhielten wir von V.G. 
Die Exponate bilden einen Teil unserer Ausstellung, „Wir machen ein KZ sichtbar“.  
Durch eine Anfrage zur Neugestaltung der KZ-Gedenkstätte Dachau wurden wir auf 
die Bedeutung der Exponate aufmerksam. Man erbat sie, denn dort gibt es kaum noch 
originale Überreste aus der Zeit des KZ. Die Schülergruppe entschied allerdings, dass 
die Exponate am authentischen Ort in Landsberg bleiben sollen. Lediglich zweitrangi-
ge Funde wie Isolatoren, Nägel, Teile der Brandschicht des Lagers IV und Scherben 
von Essgeschirr boten wir für Dachau an – die wurden aber ebenso wenig von Dachau 
gewünscht wie die gesamte Ausstellung. Aber wir schenkten der Gedenkstätte einen 
Roman der Lagerbücherei des KZ Dachau (mit Stempel), den mir der Heimatforscher 
P.S. übergab.  
Am 05.05.95 besuchte der damalige Abgeordnete des Bayerischen Landtags, Dr. 
Thomas Goppel, unsere Ausstellung und versprach dabei den Jugendlichen, sich für 
einen Mitflug im Polizei-Hubschrauber einzusetzen, um mit exakten Luftaufnahmen 
die Situation der ehemaligen KZ aus der Luft zu dokumentieren. Dies wurde der ehe-
maligen Klasse 9/10b am 14.07.1997 durch die Polizeihubschrauberstaffel Bayern 
ermöglicht1071. Dabei wurden exakte, bisher unveröffentlichte Luftbilder erstellt, die 
den damaligen Zustand der ehemaligen KZ und Bunkerbaustellen 1997 (sowie unsere 
Schule, das IKG, die Innenstadt Landsberg und die JVA) dokumentieren.  
                                                 
1067 Vgl. Anlage VIII: Skizze von Lager XI.  
1068 Vgl. Anhang VII: Das Lager XI am 27.04.1945.  
1069 Ebd., S. 61, Vitrine (Foto: Oda Lipowsky 1995).  
1070 Ebd., S. 63, Vitrine (Foto: Oda Lipowsky 1995).  
1071 Vgl. Anm. 1023.  
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Für die Schülerausstellung wurden folgende Fotos1072 gesammelt und dort auch doku-
mentiert: 
- Die Luftaufnahmen der Alliierten von April 1945 (aus dem Archiv Dr. Edith 
Raim1073).  
- Die Fotos und der Abrechnungsplan von „Weingut II“ (aus dem Archiv des 2. 
Bauleiters des Bunkers, Herrn Neuhaus1074).  
- Foto von dem späteren Minister Alois Hundhammer im KZ Dachau1075.  
- Fotos vom Gefängnistrakt, der Hitlerzelle, dem Dachau-Prozess und NS- und 
Kriegsverbrecher-Hinrichtungen (aus dem Archiv Dr. Edith Raim1076).  
- Jüdische Bürger Landsbergs vor 1938 (aus dem Stadtarchiv Landsberg1077).  
- Tonflaschenhäftlingsunterkunft (aus dem Archiv Dachau1078).  
- Fotos von der Befreiung des Lagers IV durch die US-Armee und vom DP-
Camp Landsberg (aus dem Archiv Dr. Edith Raim1079).  
- Kartenübersicht zu den 11 Lagern des KZ-Kommandos Kaufering (aus dem 
Archiv Dr. Edith Raim)1080.  
- Die beiden Fotos vom Todesmarsch durch die neue Bergstraße in Landsberg 
von J. Mutter, Stadtarchiv Landsberg, Ordner 064/1.  
- Stadtarchiv Landsberg, Ordner 070/1: Judenfrage 1935-1946.  
- Stadtarchiv Landsberg, Ordner 065/1: OT-Rüstungsbau.  
- Stadtarchiv Landsberg, Ordner 064/2: DP-Lager 46-69.  
- Stadtarchiv Landsberg, Ordner 064/1: Abbildungen vom Ruethenfest 1937 und 
HJ-Treffen, Landsberg, Stadt der Jugend.  
- Die Lager XI-Skizze von Walter Peltz aus USA.  
- Die Skizze der Finnenhütte von David Ben Dor1081.  
- Katasterpläne (Vermessungsingenieur P.)1082. 
- Abbildungen von Pater Rupert Mayer und Dr. Emil Muhler (aus dem Archiv 
Dr. Otto Gritschneder)1083.  
                                                 
1072 Nachdem die im Folgenden genannten Fotos in dieser Arbeit hier nicht erscheinen, sei auf deren 
Belege im Katalog der Schülerausstellung Fenner, Katalog, S. 67f und dies., überall, S. 119-121 hin-
gewiesen.  
1073 Vgl. die Fotos in: Fenner, Katalog, Titelbild, S. 26, 29, 52.  
1074 Ebd., S 17 – 25.  
1075 Privatfoto des Schülers K.A. von seinem Taufpaten, Minister Alois Hundhammer im KZ Dachau 
1934.  
1076 Vgl. Fenner, Katalog, S. 2, 42, 43.  
1077 Dies., überall, . S. 34, 37, 38.  
1078 Dies., Katalog, S. 31.  
1079 Ebd., S. 31, 34-39.  
1080 Ebd., S. 27.  
1081 Vgl. Anlage XI: Skizze von David Ben Dor.  
1082 Fenner, Katalog, S. 67.  
1083 Ebd., S. 66.  
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 Abbildungen der Exponate in der Vitrine der Untertageanlage der Welfenkas-
erne: Lagertopf und Pickel, zudem Essensgeräte.  
(Fotos Oda Lipowsky 1995).  
 Überreste der Großbaustelle „Diana II“ (Fotos Barbara Fenner 1986).  
Herr L.N. erstellte für uns unentgeltlich Kopien der Fotos für die Präsentation in der 
Schülerausstellung: „Wir machen ein KZ sichtbar“. 
Die Landsberger Firma. Rieth spendete Absperrband und Pfähle zur Markierung des 
Geländes des ehemaligen Lagers XI. 
5.7 Gruppendynamik hilft gegen Schülerfehlverhalten 
Ein Schüler der Projektgruppe Geschichte berichtete: „In Arbeitsgruppen von 4-6 Leu-
ten legten wir zusammen mit Frau Fenner die Fundamente von einigen Waschräumen 
frei. Ich muss sagen, dass mir diese Arbeit aus zwei Gründen unheimlich viel Spaß 
gemacht hat: erstens, weil wir uns während dieser Arbeit aktiv mit diesem schreckli-
chen Kapitel unserer Landsberger Vergangenheit auseinandergesetzt haben, und zwei-
tens ist durch dieses Werk ein ganz neues Gemeinschaftsgefühl entstanden, das man 
während der Arbeit fast buchstäblich greifen konnte“ 1084. 
Eine Klassengemeinschaft entsteht nicht von selbst. Jugendliche in neu zusammenge-
würfelten Klassen sind gruppendynamisch sehr aktiv, es entwickeln sich Machtkämp-
fe, Überempfindlichkeiten, Verweigern und Überengagement. Gelegentlich brauchen 
Schüler auch Unterstützung ihrer Lehrer, um miteinander kollegial umgehen zu lernen.  
Die Auseinandersetzung mit Fehlverhalten von Schülern, insbesondere in der Pubertät, 
gehört zum Lehreralltag. Es folgen unterschiedliche Reaktionsmuster. TZI-gemäß ver-
suche ich, wenn möglich, an Stelle des verbreiteten Abwiegelns, Ermahnens und Ver-
bietens einen ethischen Gruppeneffekt auszulösen. 
Konflikte zwischen Lehrern und Schülern sowie untereinander sind dann, wenn sie 
offen ausgetragen werden, vorwiegend positiv im Schulalltag zu bearbeiten, weil ge-
rade die Konfliktphasen eine deutliche Gelegenheit zum sozialen Lernen ermöglichen. 
Auseinandersetzungen entstehen speziell an Gedenkorten häufig, dann, wenn jugend-
liche Besucher von außergewöhnlichen Emotionen bewegt werden.  
So nimmt es kein Wunder, dass gerade in der Projektgruppe Konflikte auftraten. Einer 
eskalierte durch eine massive Elternbeschwerde, ein weiterer entstand außerhalb des 
Unterrichts in der Stadt Landsberg durch eine Prügelei mit Skins. Die wurde mit dem 
Engagement in der Projektgruppe begründet. Gerade das Bearbeiten von Negativ-
Handlungen im Unterricht kann es Jugendlichen ermöglichen, neue Erfahrungen zu 
sammeln. In der Regel ist Scham dann eine günstige Ausgangsbedingung für Lernpro-
zesse, wenn emotionale Verarbeitungsangebote folgen, die Schülern annehmbar er-
scheinen. Die Suche nach alternativem Handeln bedeutet, dass neue Verhaltensweisen 
zu erproben sind.  
                                                 
1084 Bericht von C.R., vgl. Anm. 964.  
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5.7.1 Kompetenzüberschreitung verärgert die Schulleitung 
Der Schulleiter bestellte mich ins Direktorat. Ein Mitschüler der Projektgruppe Ge-
schichte hatte schriftlich ohne seine Genehmigung im Namen der Klasse 9b des IKG 
konkrete Forderungen an den Oberbürgermeister Landsbergs gestellt.  
Im Geschichtsunterricht hatten wir unmittelbar vorher gemeinsam überlegt, in welcher 
Form das Lager XI abschließend zu kennzeichnen sei und Vorschläge der Schüler ge-
sammelt. Die Arbeitsgruppe reflektierte verschiedene Möglichkeiten, wie ein Geden-
ken an die Opfer des KZ-Lagers XI zu gestaltet sei. Wir kamen zu keiner gemeinsa-
men Absprache und ließen diverse Möglichkeiten völlig offen. D.A. dauerte die Ent-
scheidungsfindung zu lange. Er beschloss, sofort und eigenmächtig zu handeln. Ohne 
irgendeine Rücksprache schrieb er direkt an den Oberbürgermeister der Stadt und er-
bat im Namen der Klasse 9b1085 unverblümt, wegen der Feierlichkeiten zum 50. Jah-
restag der Befreiung der KZ im nächsten Jahr, auf dem ehemaligen Lager XI, also auf 
privatem Grund, einen Gedenkstein zu errichten. Die Stadt sollte seiner Meinung nach 
dieses Grundstück kaufen. Er unterschrieb „im Auftrag der Klasse 9b“ mit seinem 
Namen1086.  
Für Jugendliche sind die Abläufe im Direktorat nicht unbedingt nachvollziehbar. Die 
meisten Schüler der Klasse 9b verurteilten ein Schreiben, das ohne Entscheidung der 
Klasse in ihrem Namen geschrieben worden war. Sie ärgerten sich über eine vor-
schnelle Aktion, die Situation des Schulleiters war ihnen dagegen kaum nachvollzieh-
bar. Nur wenige machten sich klar, dass ein solches Schreiben im Namen einer Gym-
nasialklasse immer erst über das Direktorat zu erfolgen hat, damit der Schulleiter in-
formiert ist und verhandeln kann. Dass der Direktor zudem Kraft seines Amtes un-
gleich viel größeren Einfluss hat als ein einzelner Jugendlicher, war meinen Schülern 
kaum bewusst. Gleichwohl hatte dieses Schreiben eine größere Aktion ausgelöst. We-
der der Schulleiter noch der Oberbürgermeister wiegelten das Anliegen ab. D.A. er-
hielt die schriftliche Nachricht1087, dass die Stadt Landsberg einen geeigneten Gedenk-
stein in Erwägung ziehen wolle und die Besitzverhältnisse überprüfen werde. Die an-
schließende Auseinandersetzung in der Klasse konnte zwar die Mitschüler informie-
ren, wie ein schulischer Briefwechsel an Mandatsträger zu erfolgen hat. Sie wurde 
aber lediglich oberflächlich geführt, ich konnte die Schüler kaum überzeugen, ledig-
lich verhindern, dass sich Ähnliches wiederholt, denn der sich abzeichnende Erfolg 
gab D.A. Recht und die Stadt Landsberg organisierte das Aufstellen eines Gedenk-
steins mit Inschrift auf dem Lager XI. 
5.7.2 Pubertäres Gerangel nach dem Unterricht 
Die Schüler fingen an, intensiv miteinander über Toleranz, Fremdenfeindlichkeit und 
ihr eigenes Verhalten Fremden gegenüber zu diskutieren und sich mit ihren sehr unter-
schiedlichen Vorstellungen auseinanderzusetzen.  
                                                 
1085 Kein Mitschüler wusste von seiner Aktion.  
1086 Brief von D.A. an den Oberbürgermeister der Stadt Landsberg, F.X. Rössle, am 11.07.1994.  
1087 Brief des Oberbürgermeisters der Stadt Landsberg, F.X. Rössle, an D.A. am 27.07.1994.  
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K. war Klassensprecher geworden. Er hatte mir gemeinsam mit seinem Freund C.H. in 
der Pause verärgert erzählt, dass an der Haltestelle, an der sie täglich mittags auf den 
Schulbus warten, neuerdings Neonazis herumlungerten. Die Schüler hielten sich für 
„Linke“, ohne auch nur diffus benennen zu können, was sie damit meinten. Für sie 
waren das die Guten, während die „Rechtsradikalen“ ihnen als die Bösen (Neonazis?) 
erschienen. Deswegen trugen sein Freund C.H. und K. rote und schwarze Schuhbändel 
an ihren Springerstiefeln, die ihre alternative politische Gesinnung signalisieren soll-
ten. Aber zunächst entwickelte sich daraus nach ihrem Geschmack zu wenig Reaktion. 
Jedenfalls beabsichtigten sie, ihr Engagement unter Beweis zu stellen, eventuell such-
ten beide, ihr Renommee aufzubessern. Nach ihrer Teilnahme in der Projektgruppe 
gingen sie am Nachmittag zur Bushaltestelle im Stadtzentrum. Ob sie einen Anlass für 
die folgende Auseinandersetzung gaben, blieb offen, es kam jedenfalls zu einer Schlä-
gerei. Vielleicht hatten sie gezielt diese Prügelei gesucht und die dort wartenden Neo-
nazis tatsächlich angerempelt. In der Auseinandersetzung griff die Polizei ein. Das 
hatte für beide Schüler ein Nachspiel. Die Schulleitung wurde informiert, und ich 
musste erneut unsere Arbeitsgruppe im Direktorat rechtfertigen. Beide sollten nachhal-
tig ermahnt und bestraft werden, damit es zu keinem weiteren Aufsehen mehr käme. 
Dass Prügeleien generell und deswegen auch mit Neonazis inakzeptabel und schon gar 
kein Beweis für vorbildhaftes Verhalten sind, galt es zu bearbeiten und entsprechendes 
Verhalten einzuüben. 
Allen Klassenkameraden war klar, dass jede Prügelei verurteilt wird, aber unter-
schwellig gab es auch Zustimmung. K. rechtfertigte sich mit seinem großen politi-
schen Engagement. Sein Image als Klassensprecher schien zunächst durch diese an-
geblich mutige Aktion zu wachsen. Solche heiklen Themen wurden lieber ohne Er-
wachsene untereinander besprochen. Ich fragte nach ihrer Motivation und nach Alter-
nativen. Mehr noch als meine Argumente überzeugten die der Klassenkameraden, weil 
vor allem die Mädchen jede Prügelei entschieden ablehnten und Gewaltlosigkeit emp-
fahlen. Manche Eindrücke der Auseinandersetzung trugen die Schüler nach Hause. 
Schließlich fingen sie an, offen zu reden. In Sprechstunden erfuhr ich, wie gut die El-
tern informiert waren und wie positiv sie zu unserer gemeinsamen Arbeit standen. Wir 
kamen uns durch die entstandenen Diskussionsrunden näher  
Als Konsequenz1088 verlangte ich von beiden Mehrarbeit. Zunächst unterrichtete ich 
mit einer inhaltlich-fachlichen Zielsetzung die historische Entwicklung und das ge-
genwärtige Spektrum unserer politischen Parteien. Zur Klärung sollte die Klasse sich 
mit den wichtigsten regionalen politischen Gruppierungen auseinandersetzen. Welche 
Ziele verfolgen die Linken, welche die Rechten? Welche politischen Parteien sind in 
der Gegenwart demokratisch? Wie pluralistisch sieht unsere Parteienlandschaft aus? 
Welche Formen politischer Auseinandersetzung lassen sich in einem Rechtsstaat ak-
zeptieren? Wie sahen die Parteien in der Vergangenheit aus? Die Jugendlichen lernten 
dabei nicht nur theoretisch die Geschichte der Parteien im 19. und 20. Jahrhundert 
kennen, sondern wir problematisierten gewalttätige Auseinandersetzungen, u.a. am 
Beispiel von SA-Prügeleien sowie Saalschlachten und die Anfänge von kriegerischen 
Handlungen. 
                                                 
1088 Zu „Schulstrafen“ vgl. Anm. 194.  
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Wie unsinnig eine Prügelei ist, wurde den beiden Raufbolden durch die intensive Aus-
einandersetzung im Unterricht und vor allem nach der Schule durch Schülergespräche 
unter Peers deutlich.  
Wir überlegten Alternativen, wie Auseinandersetzungen sinnvoll geführt werden kön-
nen. Die Frage nach Parteizugehörigkeit trat dabei zunehmend in den Hintergrund. 
Allmählich wurde den Schülern deutlich, dass neue Herausforderungen an sie gestellt 
werden. Jeder Jugendliche weiß, dass Gewalt keine Lösung für Konflikte bietet, aber 
das ist Theorie. Dass sie auf Schwäche (unklare politische Vorstellungen und dürftige 
Argumente ihrer Position) und fehlende Ich-Stärke hinweist, musste erlebbar werden. 
Die Mädchen meinten, gute Leute schlägern nicht, sondern argumentieren. Gerade 
Gymnasiasten sollten demokratisches Verhalten beherrschen. Sie forderten die beiden 
auf, ihre Handlungsweise mit besseren Argumenten zu begründen, damit handgreifli-
che Auseinandersetzungen unnötig werden. Wer über historische Hintergründe beson-
ders informiert ist, wer bei Diskussionen überzeugende Fakten liefert und mit Beispie-
len aus der Vergangenheit zur Gegenwart Stellung beziehen kann, um Lösungen für 
zukünftige Konflikte modellhaft vorzuschlagen, ist wichtig. Die Diskussion betraf die 
Art und Weise, wie wir mit kleinen Schritten unsere politische Kultur gestalten wollen.  
Unser Polizeimeister konnte die Schlägerei vor seinen Kollegen herunterspielen und 
diskutierte mit meinen Schülern nachhaltig auf dem Gelände des ehemaligen Lagers 
XI.  
Auseinandersetzungen im Umfeld von eigenem Erleben lassen sich im Diskurs über 
das Handeln reflektieren und einüben. Das wirkt nachhaltiger als abstrakte Theorie. 
Unsere Gedenkarbeit erschien dadurch verstärkt als eine Möglichkeit, sich wertvolles 
historisches Wissen anzueignen, das bei Auseinandersetzungen Argumente liefert und 
Alternativen aufzeigen kann.  
5.7.3 Toleranz statt Ausgrenzung1089  
Inzwischen hielten sich die Teilnehmer der Arbeitsgruppe Geschichte bereits für Ex-
perten, die mehr wissen als andere und deswegen auch ganz bestimmte Erwartungen 
aneinander haben. Sie zwangen sich (vermutlich unbewusst) gegenseitig starre, festge-
legte Regeln auf, nach dem Motto: Wer in der Projektgruppe mitmacht, muss sich in 
einer besonders angemessenen Weise nach schülergemäßen Regeln verhalten. Offen 
blieb allerdings, welchen.  
Sie hatten hohe Ansprüche an sich und ihre Kameraden, ohne diese Forderung direkt 
offen auszusprechen. Ich hatte zwar Spannungen bemerkt, erneute Rangeleien und 
Kämpfe untereinander waren mir aber zunächst nicht erklärlich. Bei unserer Klassen-
Exkursion zur Gedenkstätte Dachau am 12.07.1994 eskalierte die latent schwelende 
Auseinandersetzung. Eine Möglichkeit, die vor allem für Jungen typisch ist, bedeutet 
das Ausweichen vor starken Emotionen durch Überkompensation. Manche versuchen, 
die schwierigen Gefühle nicht an sich heranzulassen. Anders dagegen meine Klasse 
9b. So forderten einzelne meiner Schüler zu meiner Überraschung Jugendliche einer 
                                                 
1089 Borries, Bodo von, Kindlich-jugendliche Geschichtsverarbeitung in West- und Ostdeutschland 
1990. Ein empirischer Vergleich (Geschichtsdidaktik. Neue Folge, Bd. 8), Pfaffenweiler 1992, S. 173.  
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ihnen fremden Schulklasse vor dem Krematorium auf, sich angemessen zu verhalten. 
Sie erklärten ihnen den Gedenkort. Dass sich Jugendliche untereinander selbst regulie-
ren, wo Lehrer versagen, schien ihnen notwendig zu sein. Ihr Selbstverständnis hieß 
für die Klasse: Wir wissen mehr als die meisten Gleichaltrigen und benehmen uns 
deswegen auch ganz besonders einfühlsam und eben kompetent.  
Trotzdem kam es zu einem Zwischenfall. 
Grundsätzlich erwarten Geschichtslehrer, dass „KZ-Gedenkstätten in Bezug auf aus-
länderfeindliches und/oder antisemitisches Gedankengut korrigierend wirken und 
mehr Engagement für Demokratie und Menschenrechte auslösen“1090. Statt ebenda 
zudem auch Toleranz einzuüben, entstanden aber innerhalb meiner Klasse Streitereien 
darüber, wie sich Jugendliche in einer Gedenkstätte zu verhalten haben. Wer gegen 
eine unausgesprochene Maxime verstieß, hatte mit Sanktionen in der Klasse zu rech-
nen. Rücksichtslosigkeit sollte geahndet werden.  
Ausgerechnet in der Gedenkstätte Dachau entstand der Versuch, einen unbedachten 
Mitschüler aus der Projektgruppe auszugrenzen. 
D. hatte sich in der Gedenkstätte an einer Station zu lange aufgehalten und etwas ver-
spätet. Deswegen versuchte er übereilt aufzuschließen. Entgegen dem Besucherstrom 
durch die nachgebauten Häftlingsbaracken versuchte er, sich den engen Weg mit kräf-
tigen Ellenbogen durch eine Gruppe von behäbig schreitenden griechisch-orthodoxen 
Geistlichen zu verschaffen, um möglichst schnell und zwar in umgekehrter Richtung 
zurück zur Klasse zu gelangen. Keiner seiner Kameraden war in der Lage, ihn zu hin-
dern, denn sie kamen aus der anderen Richtung und sahen alle erschrocken zu. Dass er 
mit seinen Ellenbogen ältere, ehrfurchterweckende Herren in dunklen, ihnen unbe-
kannten Gewändern unachtsam anrempelte, brachte ihm mehr als herbe Kritik seiner 
Klassenkameraden ein. Sie vermuteten in den griechischen Patriarchen orthodoxe Ju-
den, weil sie nicht genau wussten, wie die sich kleiden. D.s rüdes Auftreten in der Ge-
denkstätte gegenüber einer ihm unbekannten Delegation wurde von mir sofort heftig 
getadelt. Aber einige Klassenkameraden bewerteten diese Rüge als nicht ausreichend. 
Sie setzten D. anschließend im Unterricht mit heimlich herumgehenden Zetteln massiv 
unter Druck und forderten ihn mehrfach schriftlich auf, die Projektgruppe Geschichte 
zu verlassen, denn sie hielten ihn nach dem Vorfall in der Gedenkstätte für moralisch 
untragbar. Ich erfuhr davon zunächst nichts.  
Den sich ausweitenden Konflikt hatte ich lediglich indirekt als latente Streiterei wahr-
genommen, bis ein Zettel1091 mit Schülerbeschimpfungen von D.s verärgertem Vater 
ins Direktorat getragen wurde und von dort aus bei mir landete. Er wollte seinen Sohn 
vor Ausgrenzung und Diskriminierung bewahren. Der Schulleiter mutmaßte eine Aus-
einandersetzung zwischen D.A. und D. und überließ mir die Lösung der Auseinander-
setzung. Wenn anschließend D.s Vater damit einverstanden sei, könnte eine Schulstra-
fe vermieden werden. 
                                                 
1090 Mounajed, Außerschulisches Lernen, S. 190.  
1091 Vgl. die Abbildung des Zettels: Anlage I: Anonymisierter Schülerbrief vom 26.07.1994.  
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Der massive Druck von Klassenkameraden gegenüber D., den sie aus der Projektgrup-
pe ausgrenzen wollten, zudem herabwürdigende Beschimpfungen, gaben Anlass zu 
wichtigen Auseinandersetzungen innerhalb der Klasse.  
Zunächst stellte ich klar, dass die Delegation aus griechisch-orthodoxen Geistlichen 
bestanden hatte. Es folgte die Schülerüberlegung, wie eigentlich „Juden“ aussehen. 
Wir differenzierten zwischen ultraorthodoxen und orthodoxen Juden, sprachen über 
schwarze Anzüge, Kopfbedeckung (Kippa), Bart, Schläfenlocken (Pejes), über die 
Perücke (Scheitl) verheirateter ultraorthodoxer jüdischer Frauen und über liberale un-
auffällige Juden, die sich europäisch kleiden.  
Es gibt unterschiedliche Formen des Gedenkens, die zu tolerieren sind. Meine Wün-
sche sprach ich deutlich aus: Ich erwarte von meiner Klasse, dass kein Mitschüler aus-
gegrenzt wird und dass sie miteinander kooperieren. Wir begannen, gemeinsam zu 
reflektieren, was Toleranz für uns bedeuten könnte, was unsere Gedenkarbeit beinhal-
ten kann und wie wir dabei miteinander umgehen. Die neun Hilfsregeln der TZI1092 
halfen uns erst einmal nur wenig weiter, denn wir nutzten trotz heftiger Emotionen 
zunächst überwiegend rationale Argumente. Friedliches Zusammenleben lässt sich nur 
in kleinen Schritten erlernen. 
Die Versuche, einen Mitschüler auszugrenzen, bearbeiteten wir schließlich als unser 
schulisches Problem innerhalb der Unterrichtszeit nach einem Konfliktlösungsmodell 
der TZI, damit alle direkt und indirekt betroffenen Klassenkameraden einbezogen 
werden konnten.  
In meiner Schule gab es 1995 noch keine Mediatoren unter den Schülern. Eine erfolg-
reiche Mediation setzt voraus, dass jeder betroffene Schüler die Auseinandersetzung 
klären will, mit den Regeln einverstanden ist und sich an sie hält. Darauf konnten wir 
uns einigen. Es gibt verschiedene Konfliktlösungsmodelle. Wir probten innerhalb der 
Klasse einen vereinfachten Versuch und nahmen uns dafür ausreichend Zeit. Zur grup-
pendynamischen Klärung der Auseinandersetzung sollte zunächst die Sachlage aus der 
jeweiligen Sicht des Betroffenen verdeutlicht werden.  
Vor allem aber galt es zu lernen, sich gegenseitig empathisch zuzuhören, um die Moti-
ve und Verletzungen untereinander verstehen zu können. Jeder sollte seine Sicht der 
Vorfälle aussprechen und dabei nicht unterbrochen werden. Drohgebärden und Impo-
niergehabe, z.B. Beschimpfungen hatten zu unterbleiben. Ein solches Experiment setzt 
großes Vertrauen und direkte Offenheit untereinander und gegenüber der Lehrkraft 
voraus. Es konnte gelingen, weil wir eineinhalb Jahre lang intensiv zusammen gear-
beitet hatten, und uns – mich eingeschlossen - dabei auch von verletzlichen Seiten 
gezeigt hatten. Ängste offen auszusprechen ist schwierig. Wir besaßen den Optimis-
mus und trauten uns mit viel gutem Willen eine gemeinsame Lösung zu.  
Auf meinen Vorschlag hin gingen wir folgendermaßen vor: Die gesamte Klasse war 
anwesend und saß schweigend, aber intensiv zuhörend in Kreisform. Innen wurden 
zwei Stühle weit voneinander entfernt gegenübergestellt. Dort sollten sich D. und D.A. 
gegenübersitzen. Jeder von ihnen wurde nacheinander dazu aufgefordert, seine Sicht 
genau zu schildern. Beide sollten ausprobieren, ob sie sich dabei in die Augen sehen 
                                                 
1092 Vgl. Kap. 1.4.4 Neun Hilfsregeln für Gruppenarbeit.  
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können. Es durfte immer nur einer sprechen, der andere musste bis zum Ende aktiv 
zuhören, und beide hatten sich möglichst anzusehen, bis der gesamte Vorgang aus je-
weiliger Sicht dargestellt war. Es überraschte die Jugendlichen, wie schwer ihnen das 
fiel. Zwischenbemerkungen und Diskussionen wurden unterbunden. Keiner sollte 
dreinreden, Wertungen sollten möglichst entfallen. Anschließend konnten Mitschüler 
im Plenum nachfragen, die etwas noch nicht verstanden hatten bzw. mit eigenen Be-
obachtungen zur Klärung beitragen wollten. Es stellte sich eine komplexe Vorge-
schichte1093 dar. Der Vorfall in der Gedenkstätte war lediglich der Auslöser für nach-
folgende massive Streitigkeiten in der gesamten Klasse, die zu Stellungnahme und 
Parteilichkeit führte.  
Die Betroffenen hatten ihre Sicht der Dinge ohne Diskussion darzustellen. Nach jeder 
Runde sollten beide ausprobieren, ob sie mit ihren Stühlen näher rücken können, so 
lange abwechselnd, bis eine Klärung erreicht wird. Schuld ohne Eingeständnis lässt 
sich schwer verarbeiten. Fehler wurden von beiden gemacht, und die gesamte Klasse 
reflektierte die unterschiedlichen Sichtweisen. Sie wurden durch die Aussprache nach-
vollziehbar und teilweise revidiert. Für die Klasse schien deutlich zu werden, dass 
Konflikte nicht grundsätzlich ein Problem bedeuten, sie sind auch nicht immer zu lö-
sen. Entscheidend kommt es darauf an, dass wir konstruktiv mit ihnen umgehen. 
Schließlich waren beide Kontrahenten in der Lage, sich die Hand zu geben, um ihren 
Streit zu beenden. D. blieb in der Projektgruppe, von seinem Vater hörte ich nichts 
mehr, und die Klasse konnte gemeinsam weiterarbeiten. Das gegenseitige sich Zuhö-
ren hatte sich deutlich verbessert. 
5.7.4 Lernen durch Lehren1094, Erstellen der Schülerausstellung 
Die Arbeit in der Projektgruppe Geschichte wurde von meinen Schülern als Unter-
richtssituation wahrgenommen. Dort und nebenher in den Pausen entstanden intensive 
persönliche Gespräche, und es wurden Informationen für diejenigen, die aus persönli-
chen Gründen nicht mitmachen konnten, ausgetauscht. Einzelne erklärten den abwe-
senden Mitschülern, was inzwischen erarbeitet war. Das „Lernen durch Lehren“1095 
wurde zum wichtigsten Bindeglied der Gruppe. Lernen in Peergroups ist TZI-gemäß 
eine besonders effektive Form des Lernens, die Kenntnisse festigt, Lehrer- und Schü-
lerrollen auflöst und in lockerer Atmosphäre intensives Lernen ermöglicht. Ich konnte 
dabei mit verfolgen, wie viel historische Information meine Schüler inzwischen be-
herrschen, wie viel sie akzeptieren bzw. wie lange sie zuhören können oder wollen und 
wo neue Konflikte sich anbahnen könnten.  
Mehrfach wiederkehrender Diskussionspunkt waren Überlegungen zu unseren Zielen, 
wie lange noch das gemeinsame Forschen zu planen sei - die Schüler hätten noch end-
los länger weiterarbeiten wollen und fragten sich, wie unser Ergebnis aussehen könnte. 
                                                 
1093 Im Hintergrund spielte eine Schüler-Auseinandersetzung die entscheidende Rolle, bei der es um 
Reich und Arm, um Geld für Mutproben und Zigarettenbrandwunden, um Verletzungen und Rachege-
danken ging, also nicht um Fragen der Gedenkarbeit. Die entsprechenden Machtspiele wurden ebenfalls 
offen in der Klasse diskutiert, schließlich überwunden und waren größtenteils nicht mehr nötig.  
1094 Vgl. Anm. 111.  
1095.Ebd.  
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Mit dem Beginn des neuen Schuljahres 1994/95 veränderten wir inzwischen selbstbe-
wusst das Thema1096 in „Wir machen ein KZ sichtbar“ um. Dieses neue Thema war ein 
wichtiger Motor der Projektgruppe Geschichte, das den Prozess der Projektarbeit vo-
rantrug und damit die Arbeitsgruppe und die gesamte Klasse zu weiteren Aktivitäten 
motivierte. Die Klasse hatte sich mit D.A.s eigenmächtigem Briefeschreiben1097 zum 
politischen Handeln entschlossen. Dadurch wurden Schwierigkeiten deutlich, die wir 
vorher nicht in Erwägung gezogen hatten. Wir nahmen an den entsprechenden Ent-
scheidungsprozessen teil. Die Verantwortlichen der Stadt Landsberg mussten Eigen-
tumsverhältnisse des Aufstellungsortes klären.  
Die Vorstellung der Schüler, wie ein Gedenkstein aussehen sollte, erschien dem Stadt-
rat zu teuer. Lange diskutierten wir, ob ein Mahnmal für überwiegend jüdische KZ-
Häftlinge aus einem alten, steinernen Wegkreuz bestehen dürfte. Mandatsträger der 
Stadt Landsberg hatten sich für diese Lösung entschieden und den vorhandenen Stein 
in der Weise abgeschliffen, dass inzwischen seine ursprüngliche Bestimmung nicht 
mehr erkennbar ist. Dazu mussten wir einen intensiven Briefwechsel (offiziell und 
dieses Mal immer über das Direktorat der Schule) führen. Der Oberbürgermeister und 
der Stadtrat sagten schließlich die Aufstellung dieses Gedenksteins auf dem ehemali-
gen Appell-Platz zu.  
„Unsere Arbeit fand bei vielen Leuten derart viel Anklang, dass wir im April 95 bei 
der Stadt Landsberg sogar erreichten, dass ein Gedenkstein auf „unserem“ Lager er-
richtet wurde. Die Aufschrift lautet: 
‚Hier befand sich 1944-1945 das Lager XI des KZ-Kommandos Kaufering-
Landsberg‘“1098. 
Etliche Zeitungsartikel in lokalen Zeitungen folgten, ebenso Radiointerviews, in denen 
unsere Arbeit außerordentlich gewürdigt wurde.  
Die Einweihung der Gedenktafel durch den Oberbürgermeister sollte am 24. April 
1995 um 15 Uhr in der Aula IKG erfolgen, die Aufstellung des Gedenksteines an-
schließend. 
Für unser entscheidendes Ziel, das sichtbar Machen des Lagers XI, wurde im April 
1995 die große Schülerausstellung erarbeitet. 
Um eine historische Ausstellung zu organisieren, fehlte uns die Kompetenz und wis-
senschaftlich versierte Unterstützung. Wir kamen nicht auf die naheliegende Idee, uns 
dafür Hilfe zu suchen, sondern inspizierten die überreichlich vorhandenen Fotos, Zei-
tungsausschnitte, Skizzen, Katasterpläne, Darstellungen, Briefe, reflektierten erste 
Medienberichte über unsere Arbeit und wählten nach demokratischen Abstimmungs-
entscheidungen aus. Die Jugendlichen waren nachdrücklich für möglichst wenig Be-
schriftung. Sie gingen von ihren Vorlieben aus und betonten, dass kein Schüler um-
fangreiche Texte liest. Die erste bescheidene kleine Schülerausstellung im Juli 1994 
hatte lediglich DIN A 6-Fotos enthalten, die wir auf große Papierbögen aufklebten und 
mit dem Computer beschrifteten.  
                                                 
1096 „Wir wollen ein KZ sichtbar machen“.  
1097 Vgl. Kap. 5.7.1 Kompetenzüberschreitung verärgert die Schulleitung.  
1098 Aus dem Bericht von C.R., vgl. Anm. 964.  
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Für die große Ausstellung im April 1995 verfügten wir dagegen über weit mehr als 50 
Schwarz-weiß-Kopien in DIN A 4, zwei schwarz-weiß Plakate 85 x 85 cm und ein 
buntes Poster 1,00 cm x 50 cm sowie 10 DIN A 5-Fotografien. Wir ordneten die Aus-
stellungsstücke in der Reihenfolge an, in der wir uns die historischen Informationen 
und den Stoff angeeignet hatten, also nicht chronologisch, sondern zufällig und damit 
teilweise thematisch. Für die Ausgestaltung fanden wir eine kostengünstige Lösung. 
Wir organisierten weißen Pappkarton in 90 x 60 cm Größe und klebten die Fotos, Plä-
ne, Schriftstücke und Kartenmaterialien direkt auf, ebenso die Computer-Ausdrucke 
zur Beschriftung. Die Pappendeckel wurden mit Reißnägeln an schuleigenen Pinn-
wänden befestigt, und diese primitive Konstruktion inklusive der Fotos überdauerte 
die 18 Jahre bis heute. Lediglich die Fotos sind inzwischen teilweise etwas verblasst. 
Mit dem späteren Verleih an Schulen und Institutionen änderte sich gelegentlich die 
Reihenfolge der Anordnung je nach vorhandenem Raum. Zunächst wurde die Ausstel-
lung nach zwei Wochen in der Aula des IKG an Schulen im Großraum München, 
Augsburg und dem Allgäu, an die Universität Augsburg1099 und an das Pädagogische 
Institut der Stadt München1100 kostenlos ausgeliehen. Die Exponate wurden nicht ver-
liehen, es schien zu aufwändig, die Einzelteile zu sichern. 
Sie wurden ebenfalls beschriftet und sind heute überwiegend in Glasvitrinen der Wel-
fenkaserne untergebracht. Lediglich der Lagertopf und der Pickel stehen mit Beschrif-
tung frei im Raum.  
Im Wintersemester 1998/99 belegte ich das Hauptseminar von Professor Dr. Ludwig 
Eiber „Das System der nationalsozialistischen Konzentrationslager“ in der Universität 
Augsburg und überarbeitete die Schülerausstellung als Hauptseminararbeit. Die Bild-
tafeln wurden chronologisch angeordnet und die Beschriftung in Streifen aus hellblau-
em Papier zusätzlich auf den einzelnen Fotos der Ausstellung ergänzt. Der Katalog zur 
Schülerausstellung folgte 20001101. 
Erst mit der nachfolgenden Arbeitsgruppe Geschichte im Schuljahr 1998/99, wiede-
rum eine 9. Klasse, arbeiteten Offiziere der Welfenkaserne Landsberg gemeinsam mit 
Schülern. Sie hatten die Ausgaben für gediegene Bilderrahmen finanziert und die 
Schülerausstellung wurde in der Welfenkaserne gemeinsam mit den Jugendlichen im 
Bunker fest installiert und zusätzlich mit Folie überzogen. In dieser Form ist sie ge-
genwärtig in der Welfenkaserne der Bundeswehr am authentischen Ort des Bunkers zu 
besichtigen. Wir wurden für diese Gemeinschaftsarbeit (Schüler und Offiziere der 
Bundeswehr) mit dem Förderpreis „Demokratisch Handeln“ (am 21. Juni 2000) be-
sonders ausgezeichnet.  
Das Multimedia-Projekt des Presse- und Informationsamtes der Theodor-Heuss-
Stiftung „Lernen aus der Geschichte“ nahm die Projektgruppe „Wir machen ein KZ 
sichtbar“ in ihr Programm mit auf1102. 
                                                 
1099 15.01.1996 bis 05.02.1995 in der Zentralbibliothek der Neuen Universität Augsburg.  
1100 03.02.1997 bis 03.04.1997 im Pädagogischen Institut der Stadt München.  
1101 Fenner, Katalog.  
1102 Brinkmann, Annette u.a.(Hg.), Lernen aus der Geschichte. Projekte zu Nationalsozialismus und 
Holocaust in Schule und Jugendarbeit, München 2000, newsletter@lernen-aus-der-geschichte.de.  
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Dieses Projekt wurde in den Jahren 1996 bis 2007 von mehreren meiner Klassen auf-
gegriffen, z.B. in meinem Deutsch-Grundkurs als Zeitungsprojekt mit einer dreivier-
telseitigen Veröffentlichung in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung1103. 
Eine Arbeitsgruppe Geschichte wurde für die nachrückenden Klassen ein wichtiges 
freiwilliges Zusatzangebot. Wiederholt nahmen diese Schülergruppen an einem städti-
schen Wettbewerb teil1104. Ihre Aktivitäten sollen an dieser Stelle nicht extra aufgelis-
tet werden, ebenso wenig die umfangreichen Veröffentlichungen in Zeitungen und 
anderen Medien. 
Gemeinsames Kennzeichen meiner Arbeitsgruppen Geschichte war das freiwillige 
entdeckende und forschende Lernen, die schülerzentrierte Arbeitsweise, Lernen durch 
Lehren, demokratische Absprachen in Kleingruppen, das Arbeiten mit einem TZI-
Thema und die gezielte Arbeit mit dem Widerstand, also mit Emotionen.  
  
                                                 
1103 Adam, David/Zeiser, Martin, Konzentrationslager in unserer Stadt. Wie Schüler in Landsberg eine 
Stätte des Grauens freilegten. Hätte das überall geschehen können? FAZ vom 17.2.1997, S. 35. Fenner, 
Barbara, Über die Schule hinaus, FAZ vom 17.2.1997, S. 35. Leitmotiv, o.N., FAZ vom 17.2.1997, S. 
35. Rieth, Carsten, Lohn der gemeinsamen Arbeit, FAZ vom 17.2.1997, S. 35. Schwertassek, Ul-
la/Unkel, Gertraud, Als der Hunger die Liebe zerbrach. Die Mörder der SS steckten ihre Opfer mit 
Grausamkeit an. Ein Überlebender des Holocaust erinnert sich, FAZ vom 17.2.1997, S. 35.  
1104 Vgl. zum Heymont-Wettbewerb: Fenner, Irving Heymont, S. 73.  
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6 Ergebnis 
Mit der vorliegenden Arbeit wurde ein Unterrichtsprojekt vorgestellt und geschichts-
didaktisch reflektiert, das den regulären Geschichtsunterricht eineinhalb Jahre lang 
begleitete. Ermöglicht wurde es durch das Engagement der Schüler und die Arbeits-
weise mit der TZI.  
Insbesondere Landsbergs Zeitgeschichte verweist auf eine Vielzahl von mehr oder 
weniger bekannten Erinnerungsorten, die Jugendliche mit dem Faszinosum unserer 
Geschichtskultur konfrontieren und eine Verknüpfung von eigenem Erleben, Lernen 
und Bildung bieten. Der Umgang mit der Geschichte des Nationalsozialismus und mit 
entsprechenden Gedenkstätten in der Region kann in der Gegenwart zu spannenden 
Auseinandersetzungen führen. Dabei entstehende Emotionen lassen sich für intensive 
Lernprozesse nutzen. Das schülerorientierte Arbeiten entsprechend der TZI schließt 
Lernziele für lebensweltliches Lernen mit ein und bedeutete für meine Schüler im Ge-
schichtsunterricht eine günstige Ausgangssituation. Sie konnten den gesamten Bereich 
von schulischer Planung, fachspezifischer, inhaltlicher, methodischer und sozialer 
Ausgestaltung und Durchführung regulären Geschichtsunterrichts als freiwillige Pro-
jektgruppe Geschichte nach eigener Entscheidung und eigenen Interessen weitgehend 
demokratisch mitgestalten. Sie übernahmen dabei zunehmend mehr Pflichten und ei-
gene Verantwortung für ihre Lernfortschritte, lernten voneinander, und ihr historisches 
Interesse an der Zeitgeschichte Landsbergs wuchs. Sie wurden gleichzeitig in ihrem 
lebensweltlichen Wachstum unterstützt und fanden Möglichkeiten, die Gegenwart ak-
tiv politisch handelnd mitzugestalten. Als Ergebnis und Konkretisierung ihres Ge-
schichtsbewusstseins entstand die Schülerausstellung „Wir machen ein KZ sichtbar. 
„Abschließend möchte ich, stellvertretend für die gesamte jetzige 11b, festhalten, dass 
es jederzeit wert ist, eine solche Arbeit mit so einem einerseits historisch belastenden, 
andererseits interessanten Hintergrund zu übernehmen. Ich möchte auch noch sagen, 
dass der Erfolg, den wir erlebten, sicherlich bestätigend für unsere Arbeit war, er war 
aber allenfalls zweitrangig. Das Wichtigste ist die Tat oder die Sache an sich, und sei 
sie noch so klein und ohne öffentliche Beachtung. Und mit dieser (allgemeingültigen) 
Aussage spreche ich für die gesamte Klasse 11b des IKGs Landsberg“1105. 
6.1 Ergebnisse der Projektarbeit 
Meine Lernziele für den Geschichtsunterricht in der Klasse 9b/10b des Ignaz-Kögler-
Gymnasiums Landsberg 1994/95 entsprachen den didaktischen, fachspezifischen und 
inhaltlichen Lehrplanvorgaben, die ich TZI-gemäß bearbeitete, entsprechend meiner 
Pädagogikzusatzausbildung, also durch ein gezieltes Arbeiten mit Emotionen, die im 
Lernprozess entstehen. Inhaltlich und zeitlich war der Schwerpunkt der Projektarbeit 
die Zeitgeschichte Landsbergs, die im regulären Unterricht in die Makrogeschichte 
                                                 
1105 Bericht von C.R., vgl. Anm. 964.  
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integriert wurde. Unregelmäßig nahmen 14 von 27 Jugendlichen der Klasse 9b/10b an 
der Arbeitsgruppe Geschichte teil, drei von ihnen waren Mädchen und elf Jungen. Ge-
arbeitet wurde weitgehend schülerzentriert. Das Projekt „Wir machen ein KZ sichtbar“ 
entstand neben dem regulären Geschichtsunterricht durch die Initiative der Schüler 
und erbrachte vielschichtige Lernergebnisse, intendierte und unabsichtlich erworbene, 
offensichtliche und lebensweltliche. 
Es gab also keine lehrerorientierte Projektplanung, die an dieser Stelle eine Evaluation 
der eineinhalb-jährigen Arbeit und ihre erreichten sowie nicht erreichten Ziele verdeut-
lichen könnte. Jugendliche entwickelten im Laufe des freiwilligen Projekts selbst ge-
wählte Lernziele sowie deren Ergebnisse.  
Zu kritisieren wäre die fehlende Archivarbeit der Schüler. Die hatte ich zwar mehrfach 
versucht anzuregen, aber auf Grund der demokratischen Arbeitsweise nicht durchset-
zen können.  
Die Jugendlichen beabsichtigten und erreichten das Sichtbarmachen des ehemaligen 
Konzentrationslagers XI, seine Kennzeichnung und dessen Einrichtung als Gedenkort.  
Zunächst lernte ich gemeinsam mit meinen Schülern schrittweise die Zeitgeschichte 
Landsbergs kennen, vor allem die des KZ-Kommandos Kaufering, und zwar nachhal-
tig in der Form, in der sie ebenfalls lernten, nach dem Motto: Wir graben dort, wo wir 
stehen1106. Wir eigneten uns generelle Strategien für freiwillige Projektarbeit in der 
Sekundarstufe I an. Methodisch arbeiteten wir bei den Zeitzeugenbefragungen ent-
sprechend der Oral History mit jeweils angemessenen Auswertungsmethoden. Ge-
meinsam diskutierten wir im Geschichtsunterricht wiederholt unsere angestrebten his-
torischen Ziele und Fragen des Gedenkens an die Opfer. Konsequenzen für unser ge-
genwärtiges Handeln reflektierten wir im Hinblick auf ihre Übertragbarkeit in unsere 
Gegenwart und versuchten, sie in kleinen Schritten zu praktizieren. Wir setzten uns 
mit Zeiterfahrung auseinander, erwarben unterschiedliche praktische Fertigkeiten von 
den Spezialisten und machten soziale Fortschritte durch Gruppenarbeit. Das ergab für 
alle ein lebendiges Lernen von Geschichte. Entscheidungen über das jeweilige Vorge-
hen wurden in der Arbeitsgruppe überwiegend demokratisch beschlossen.  
Mein Wissensvorsprung durch Studium, zusätzliche Fachlektüre und Erfahrung galt 
nur in Ausnahmefällen als Begründung für ein ausschlaggebendes Votum, denn ich 
versuchte, meine eigenen Entscheidungen weitgehend hintanzustellen und erlebte, 
dass es vielfältige Möglichkeiten gibt, Jugendliche zur freiwilligen gemeinsamen Ar-
beit zu motivieren, wenn sie von Fragen ihrer Lebenswelt ausgehen, Übertragbarkeit 
in kleinen Entwicklungsschritten einüben und dabei selbst entscheiden können. Dies 
gelingt besonders leicht, wenn sie im Diskurs eine Bindung zu Gleichaltrigen aufbau-
en können und gemeinsam Strategien entwickeln, weil in dieser Form Geschichte zu 
lernen Freude macht. 
                                                 
1106 Lindquist, Sven, Grabe, wo du stehst. Handbuch zur Erforschung der eigenen Geschichte, Bonn 
1989.  
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6.2 Das Ergebnis der Schülerprojektarbeit weist in die Zu-
kunft 
Das wichtigste Ergebnis der Schülerprojektarbeit ist die Fotoausstellung: „Wir machen 
ein KZ sichtbar“ einschließlich ihrer Exponate1107. Die Gedenkstättenarbeit am 
Schulort erhielt wichtige Impulse. U.a. gelang es der Schülerarbeitsgruppe, den Stadt-
rat dafür zu gewinnen, dass auf dem ehemaligen Konzentrationslager XI ein Gedenk-
stein errichtet wurde. Die Schülerarbeit kann als wichtiger Impuls für Dialoge zwi-
schen den Generationen über die KZ-Vergangenheit Landsbergs angesehen werden, 
die bisher in dieser Form noch nicht erfolgten.  
Die Ausstellung wurde offiziell zum Besuch des Vorsitzenden des Zentralrats der Ju-
den in Deutschland, Ignatz Bubis, am 31.03.1995 im Ignaz-Kögler-Gymnasium1108 
eröffnet. Für die Stadt Landsberg gab es im Rahmen der offiziellen städtischen Ge-
denkveranstaltungen im Jahre 1995 anlässlich des 50. Jahrestages der Befreiung des 
KZ-Außenkommandos Kaufering am 24.04.1995 einen öffentlichen Termin zum Be-
such der Ausstellung im IKG Landsberg, und es folgte am 24.04.1995 die offizielle 
Einweihung des Gedenksteines auf dem ehemaligen KZ Lager XI. 
Die Ausstellung wurde nicht nur, wie geplant, in der Aula des IKG gezeigt, sondern 
anschließend an mehreren Schulorten, nach Landsberg auch in Augsburg und Türk-
heim, zudem im Pädagogischen Institut der Stadt München und in der Bibliothek der 
Universität Augsburg. Seit 1999 wurde sie in Zusammenarbeit mit der Bundes-
wehreinheit der Welfenkaserne in Landsberg fest installiert und dadurch besteht bis in 
die Gegenwart eine Möglichkeit, dass vor allem Schulklassen und Erwachsenengrup-
pen sich über die Landsberger KZ und Zusammenhänge der NS-Vergangenheit um-
fangreiche Informationen einholen können. Sie ist damit zwar unzähligen Besuchern 
präsent, aber nicht allgemein zugänglich. Die Ausstellung war nie für eine derartig 
lange Zeit konzipiert worden. Sie wurde nahezu kostenlos ohne Unterstützung und 
ohne Hilfsmittel als freiwillige Schülerarbeit zusammengetragen und vorgelegt1109.  
Zu den Gedenkveranstaltungen anlässlich des 50. Jahrestages der Befreiung des KZ-
Außenkommandos Kaufering am 24.4.1995 entwickelten sich für die Schüler mit der 
Ausstellungseröffnung unerwartete, berührende Begegnungen und Kontakte mit Über-
lebenden des KZ-Kommandos Kaufering, die aus Israel und den USA nach Landsberg 
angereist kamen. Der Oberbürgermeister erbat ein Schülerreferat vor allen anwesen-
den Zeitzeugen und Prominenten über die Projektarbeit auf dem ehemaligen Lager XI. 
Das schafften F. und N. zwar widerstrebend, aber problemlos aus dem Stegreif.  
Mit dem Hubschrauberflug, den der damalige Abgeordnete des Bayerischen Landtags, 
Dr. Thomas Goppel, nach seinem Ausstellungsbesuch 1995 für Schüler des IKGs ver-
mittelte, konnten bisher unveröffentlichte historische Belege durch Luftaufnahmen für 
den Zustand des Rüstungsbunkers, den des ehemaligen Lagers XI und den mehrerer 
                                                 
1107 Vgl. Fenner, Katalog, S. 61, 63.  
1108 Vgl. Anlage XXII: Das Ignaz-Kögler-Gymnasium Landsberg am Lech.  
1109 Darüber berichteten die Medien, örtliche und überörtliche Zeitungen, Zeitschriften und Bücher, der 
Rundfunk und das Fernsehen. Über neue Lernformen entstand ein Fernsehfilm: Aus der Geschichte 
lernen. Landsberger Schüler auf Spurensuche, in: Mail and More, moderne Lernmethoden – Lerntips - 
Lerntricks. Bayerisches Fernsehen am 27.09.2000 von 14:30 Uhr bis 15:00 Uhr.  
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weiterer ehemaliger KZ-Gedenkorte erstellt werden, zudem gezielte Fotos vom 
Schulort1110.  
Beim Klassentreffen 2008 befragte ich die anwesenden ehemaligen Schüler der Pro-
jektgruppe Geschichte nach ihrer Motivation, am Unterrichtsprojekt mitzuarbeiten. Es 
zeigte sich rückblickend kein spezifisch wissenschaftlich ausgerichtetes Interesse. Alle 
Anwesenden betonten ihr 1993 bis 1995 zeitlich begrenztes Engagement. Sie hatten 
sich für eine gewisse Zeit engagiert, später wurden andere Themen für sie wichtig. 
Keiner der Jugendlichen hat nach dem Schulabschluss Geschichte studiert, allerdings 
entschlossen sich zwei Schüler der Klasse, Lehrer zu werden. Ein Ehemaliger ist Jude, 
ein anderer körperbehindert. Beide betonten wiederholt, wie wichtig es für ihre Moti-
vation war, an der Projektgruppe Geschichte teilzunehmen, weil sie die Verfolgung 
von Juden und Behinderten im Nationalsozialismus mit der Situation in der Gegenwart 
vergleichen und in die Diskussionen mit ihren Klassenkameraden vor allem in Peer-
groups einbringen konnten. V. händigte mir bei dieser Gelegenheit ihre weitgehend 
sachlichen Tagebuchaufzeichnungen1111, soweit sie unsere gemeinsame Arbeit betra-
fen, aus.  
Die Schüler der Projektgruppe Geschichte wollten historische Informationen sammeln, 
sich persönlich für etwas ihnen historisch-politisch Wichtiges engagieren. Sie konnten 
zwischen Urteilen und Verstehen unterscheiden lernen, ihre jeweils erreichten Teil-
kenntnisse kontinuierlich an die gesamte Klassengemeinschaft weitergeben und ihre 
Ergebnisse abschließend in Form von historischen Kenntnissen, Exponaten, und Bild-
material als Ausstellung in der eigenen Schule präsentieren. Vor allem sollte das Lager 
XI für Besucher als Gedenkstätte sichtbar werden. Nicht intendiert war eine über das 
IKG hinausgehende allgemeine Aufmerksamkeit, insbesondere nicht die in den Medi-
en.  
Aus dem ehemaligen KZ-Lager XI, einem bis 1994 verwilderten Feld wurde für die 
Zukunft ein als solcher erkennbarer Gedenkort. Offen blieb: Wird das ehemalige Lager 
XI des größten Außenkommandos des KZ Dachau den Status einer Gedenkstätte er-
halten, auch wenn mit Ausnahme des Gedenksteines ausschließlich Bodendenkmäler 
erhalten sind? 
Während Schüler durch praktisches Handeln prosoziales Verhalten und lebensweltli-
che Fertigkeiten erwarben, wuchs ihr Autonomiestreben und unterstützte sie auf der 
Suche nach ihrer eigenen Identität. Sie formten ihr moralisches Anliegen, gaben ihm 
Bedeutung und Gestalt. Durch ihren verantwortlichen Umgang mit Vergangenem ha-
ben sie die Zukunft ihres Schulortes mitgestaltet, sie konnten sich ein wachsendes Ge-
schichtsbewusstsein erarbeiten und mit Freude Geschichte lernen.  
                                                 
1110 Unveröffentlichte Fotos finden sich im Anlage II: Die Untertageanlage am 14.07.1997, Anhang III: 
Die JVA Landsberg/Lech am 14.07.1997, Anlage IV: Lager VII am 14.07.1997, Anhang V: Lager XI 
am 14.07.1997, Anlage VI: Die Stadt Landsberg am 14.07.1997 und Anlage XXII: Das Ignaz-Kögler-
Gymnasium Landsberg am Lech.  
1111 Vgl. Anm. 977.  
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Dass das Schülerengagement noch 14 Jahre später am Auschwitztag 2009 von Bun-
despräsident Horst Köhler lobend erwähnt wurde1112, weist auf eine singuläre erfolg-
reiche Schülerprojektarbeit hin. 
Erste Fragen der Übertragbarkeit von Erfahrungen, die gemacht wurden, stellten sich 
mit dem Abschluss des Projekts. Der Wunsch der Jugendlichen war es, weitere Ar-
beitsgruppen zu vergleichbarer Projektarbeit zu motivieren, was bisher nicht gelang. 
Es gibt im Raum Landsberg wenigstens ein ehemaliges KZ, das Lager II, für das sich 
ganz konkret eine vergleichbare Arbeit anbietet. Schwieriger, aber denkbar erscheinen 
Arbeiten an den übrigen Lagern des KZ-Kommandos Kaufering. Wünschenswert wäre 
zudem eine Schulklassenpatenschaft für einen KZ-Friedhof. Notwendig scheinen 
Kenntnisse über die Ortslage der ursprünglichen KZ und exakte Hinweisschilder. 
Noch ist das Wissen über sie lediglich Spezialisten bekannt.  
Nicht viele Schulorte weisen derartige exemplarische Bedingungen für zentrale histo-
rische Ereignisse auf, wie das in Landsberg der Fall ist. Der pädagogische Effekt beim 
Arbeiten mit der regionalen Geschichte kann mit unterschiedlichen Vorgehensweisen 
erreicht werden, insbesondere wenn sie personalisiert werden. Viele Schüler machten 
sich bereits an ihrem jeweiligen Schulort auf die Suche nach ehemaligen jüdischen 
Mitschülern und dokumentierten deren Lebensbedingungen. 
Als ein Beispiel gelungener Projektarbeit kann das Zwangsarbeiterprojekt des Paul-
Klee-Gymnasiums in Gersthofen stehen, das Dr. Lehmann mit seinen Schülern organi-
sierte1113. An jedem Ort gibt es Bezüge zum Vergangenen, insbesondere zur Zeitge-
schichte.  
Nicht immer befinden sie sich derartig dicht im Schulort wie in Landsberg, vom Auf-
stieg Hitlers, mit seiner Verknüpfung in der NS-Zeit, dem Glanz als Stadt der Jugend, 
mit der grauenhaften Verfolgung und Ermordung in den KZ, mit den Problemen und 
Chancen der jüdischen Überlebenden im DP-Lager sowie mit der Hinrichtung der NS- 
und Kriegsverbrecher und mit deren Grabstätten auf dem Spöttinger Friedhof. Aber 
fast überall lassen sich berührende Spuren von Judenverfolgung und Unrecht in der 
NS-Diktatur finden und personalisiert bearbeiten. Notfalls gibt es ausreichend filmi-
sches Material und Literatur. Entscheidend scheint, dass Schüler sich aus eigenem An-
trieb  um die Geschichte ihrer Heimat kümmern wollen und zum Vergangenen einen 
emotionalen Bezug herstellen, der tragfähig wird. Er lässt sich nicht per Lehrplan ver-
ordnen, Gefühle variieren mit jeder Klasse und mit jedem Schüler, denn sie sind laut 
TZI-Jargon (weitgehend) autonom, also nur partiell beeinflussbar. Emotionale An-
knüpfungspunkte sind vom Lehrer und den Schülern erst einmal zu finden. 
Die Verarbeitung von starken gefühlsmäßigen Erfahrungen ist in schulischen Konzep-
ten nicht vorgesehen. Ihre zeitgemäße Praxis sollte im vorgestellten Projekt als histori-
sches Lernen durch die TZI aufgezeigt werden. 
                                                 
1112 In der Rede des Bundespräsidenten Köhler zum Tag des Gedenkens an die Opfer des Nationalsozi-
alismus am 27.Januar 2009 in Berlin heißt es auf S. 4 (03.03.2011). „In Landsberg am Lech legten 
Schülerinnen und Schüler des IKG 1995 die Fundamente eines vergessenen KZ-Außenlagers frei, in 
dem während des Krieges Tausende von Juden der so genannten ‚Vernichtung durch Arbeit' zum Opfer 
gefallen waren.“ Bundespräsidialamt http://www.bundespraesident.de „Der Auftrag der Erinnerung“.  
1113 Vgl. Anm. 309.  
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Gearbeitet wird in mehreren Stufen: 
1. Es gibt überall Mikrogeschichte, die sich personalisiert als entdeckendes und for-
schendes Lernen in den Unterricht einbeziehen lässt. Ein Impuls von außen kann ve-
hemente Diskussionen über die Zeitgeschichte vor Ort auslösen. 
2. Schüler formulieren und diskutieren innerhalb des Geschichtsunterrichts zunächst 
mit historisch diffuser Neugierde unbestimmte Fragen, die sie als ihre erfahrbare Ge-
genwart bewegen und die kreatives Interesse auslösen können.  
3. Beim Strukturieren und Bündeln von Ideen lassen sich Handlungsimpulse organisie-
ren. In einem offenen Geschichtsunterricht entwickelt sich ihre Dynamik mit der ent-
sprechenden Themenformulierung. Neben dem zu bearbeitenden Stoff wird gleichzei-
tig prosoziales Lernen als schrittweise Reifeentwicklung der Jugendlichen zu mündi-
gen, verantwortungsbereiten Menschen entwickelt und gefördert.  
4. Dabei lernen die oft hochmotivierten Schüler, die Mikrogeschichte in die Makroge-
schichte zu integrieren. Der Lehrer unterstützt durch gezieltes Arbeiten mit Emotionen 
Lernschritte, die nachhaltig historisches Wissen mit Gegenwartsfragen verquicken, 
Freude am Lernen bewirken und die Identitätsentwicklung vorantreiben. 
5. Schüler lernen schrittweise, Verantwortung für ihre schulische Arbeit zu überneh-
men, um Toleranz und Fremdverstehen handelnd einzuüben. Im demokratisch organi-
sierten Geschichtsunterricht wächst ihre Autonomie. Sichtbar wird die Entwicklung 
durch Reifeschritte als wachsendes Geschichtsbewusstsein und als Verbundenheit mit 
dem Schulort.  
6. Mit dem Beispiel des Unterrichtsprojektes „Wir machen ein KZ sichtbar“ und sei-
ner theoretischen Begründung wird die Arbeitsweise der TZI zur Diskussion gestellt. 
Inwieweit die Geschichtsdidaktik Elemente der TZI für das Entwickeln von Ge-
schichtsbewusstsein integrieren wird, bleibt offen. 
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Anlagen 
Ergänzendes Material und Fotos  
Der Katalog der Schülerausstellung: „Wir machen ein KZ sichtbar“1114, ist seit 2000 
über den Buchhandel zu beziehen, deswegen werden die entsprechenden Fotos an die-
ser Stelle (mit Ausnahme der Skizze und der Luftaufnahme des ehemaligen Lagers XI 
von 1945) nicht erneut eingefügt. Unveröffentlicht sind die Fotos durch die Polizei-
hubschrauberstaffel vom 14.07.1997 und die Lagepläne von Lager X, erstellt von Da-
vid Ben Dor.  
 
Anlage I: Anonymisierter Schülerbrief vom 26.07.1994  









                                                 
1114 Fenner, Katalog.  
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Anlage II: Die Untertageanlage am 14.07.1997 
 
 
Ehemaliger Tarnname „Weingut II“.  
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Anlage VIII: Skizze von Lager XI  
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Anlage IX: Übersichtskarte der ehemaligen Außenlager und der 
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1115 Erhalten von der Tochter Frau G.H. am 21.07.2001.  
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Anlage XI: Skizze von David Ben Dor vom 22.11.1994 
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Anlage XII: Brief von David Ben Dor vom 22.11.1994 
 
 
„Um Ihren Schülern zu helfen, lege ich eine Skizze der Erdhütten bei, in denen wir 
‘wohnten?’ ‘hausten?’ ‘Unterkunft hatten?’ - das stimmt alles nicht. Wir waren eben 
nur zeitweilig untergebracht, oder ganz wörtlich, ‘auf Lager gelegt’. Was genau zu 
stimmen scheint, ist die Berechnung von Frau Dr. Raim: Die Länge der Erdhütten be-
trug ungefähr zwölf Meter, wobei auf jeder Seite (s. Skizze) 25 Häftlinge (zusammen 
50), nebeneinander je 45 cm Schlafraum beanspruchen konnten. Da es keine Dicken 
gab, ging die Rechnung gut auf. Es war zwar schwer, die Beine einzuziehen, aber 
wenn die ganze Reihe es in dieselbe Richtung hin tat, konnte man es schaffen. Beim 
Stehen war einem der Kopf genau unterm Giebel eingezwängt und beim Sitzen be-
rührte er oft das Dach“1116.  
  
                                                 
1116 Aus einem Brief von David Ben Dor vom 22.11.1994 an mich. Die Skizze stammt aus seinem 1994 
noch unveröffentlichten Manuskript, ‘Es war kein „Holocaust“’, mit der Genehmigung, vor dessen 
Herausgabe zu zitieren. Vgl. Fenner, überall, S. 63 und dies., Katalog, S. 32.  
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Anlage XIII: Skizze von David Ben Dor, Lager X vom 18.03.1996 
 
 
Bei einem gemeinsamen Besuch am 18.03.1996 auf dem Gelände des ehemaligen La-
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Anlage XIV: Skizze von David Ben Dor, Ort des Lagers X vom 
18.03.1996 
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Anlage XV: Das DP-Krankenhaus St. Ottilien  
Das Ende der Kauferinger Konzentrationslager1117 und ihre Befreiung1118 durch die 
amerikanischen US-Streitkräfte lässt sich nicht umfassend rekonstruieren. Teilweise 
widersprechen sich die Aussagen der unterschiedlichen Perspektiven wegen. Am Bei-
spiel divergierender Darstellungen vom Kriegsende und dem folgenden Neuanfang im 
DP-Krankenhaus St. Ottilien ließ sich für meine Schüler sehr eindrucksvoll die Frage 
nach der Wahrheit persönlicher Erinnerungen entwickeln und damit im Geschichtsun-
terricht über die Subjektivität der Oral History1119 arbeiten. So ist der hier folgende 
Bericht des KZ-Häftlingsarztes Dr. Zalman Grinberg (der nach der Befreiung Chefarzt 
in St. Ottilien und bis zu seiner Auswanderung 1946 Präsident des Zentralkomitees der 
befreiten Juden in Bayern1120 war) aus der Sicht der Überlebenden geschrieben: In 
seinem Schreiben vom 31. Mai 1945 an den jüdischen Weltkongress schildert er die 
Ereignisse während der Räumung des Krankenlagers IV. ab dem 26. April 1945.  
Dem gegenüber stehen die Erinnerungen des ersten Lagerkommandanten des Lands-
berger DP-Lagers, Major Heymont1121, der zwischen den Anliegen der Überlebenden 
und denen der amerikanischen Militärregierung zu vermitteln hatte. 1995 während 
seiner Besichtigung der Ausstellung1122, suchte er intensive Diskussionen mit meinen 
Schülern.  
Es folgen die Erzählungen vom Kriegsende in St. Ottilien aus der Sicht des Dr. K., 
Chefarzt im Wehrmachtshospital St. Ottilien und aus der Sicht seines Sohnes, Herrn 
                                                 
1117 Das folgende Kapitel verarbeitet vorrangig meine Interviews vom 01. bis 08. Oktober 1994 mit 
Herrn K., Frau H.W. und ihrem Mann W. Sie war damals als 20jährige Tochter des Chefarztes Dr. K. 
nach vierwöchiger Ausbildung von Januar 1945 bis Januar 1946 als OP-Schwester in der Chirurgie im 
Krankenhaus St. Ottilien tätig. Dabei lernte sie ihren heutigen Ehemann W. kennen, der als Schwerver-
letzter im Militär-Lazarett lag. Den Aussagen dieser Zeitzeugen aus der Perspektive der im damaligen 
Wehrmachtslazarett Beschäftigten stehen der Bericht des ehemaligen jüdischen KZ-Arztes Dr. Grin-
berg, Zalman, ericht an den jüdischen Weltkongress vom 31.5.1945, Fi YIVO-DPG folder 21 (hier 
zit. aus dem Anhang bei Tilmann Kleinjung, Das DP-Krankenhaus St. Ottilien, Facharbeit Geschichte, 
Rhabanus-Maurus-Gymnasium St. Ottilien, Abitur 1990, Ms.), der Aufsatz des Heimatforschers Gold, 
Die „Judengräber“ von Schwabhausen. Eine Tragödie aus den letzten Kriegstagen. Nach Augenzeugen 
zusammengestellt, Landsberg 1990, zudem die Dissertation von Eder, Angelika, Flüchtige Heimat, S. 
103-111 gegenüber. Sie wurden im Unterricht in Ausschnitten bearbeitet.  
Vergleichbare Begebenheiten nach der Befreiung der KZ-Lager durch die Amerikaner werden auch aus 
dem Militär-Krankenhaus Holzhausen berichtet, allerdings gab es dort keine Bombardierung eines Häft-
lingszuges, aber sehr wohl fleckfieberkranke ehemalige KZ-Häftlinge, die todkrank aus der Saarburgka-
serne in den ehemaligen Kindergarten in Holzhausen eingeliefert wurden, nachdem sie in Landsberg 
direkt nach der Befreiung durch die Amerikaner im April 1945 wegen der Wasser- und Strommangelsi-
tuation nicht ausreichend gepflegt werden konnten. Vor allem wurden sie isoliert, weil die Gefahr einer 
Ansteckung im DP-Lager Landsberg zu groß war.  
1118 Vgl. Kap. 3.4.8 Befreiung der Konzentrationslager.  
1119 Vgl. Kap. 1.5.5 Oral History in der Schule.  
1120 Brief von Grinberg, Zalman, jüdischen Weltkongress. Eder, Flüchtige Heimat, S. 103f. Vgl. auch 
Gold, „Judengräber“.  
1121 Später ist sein Dienstgrad „Colonel“. Heymont, Irving, Bei den Überlebenden des Holocaust – 
1945. Briefe des Majors Irving Heymont, United States Army, Landsberg 1989 (Originalausgabe: 
Among the Survivors of the Holocaust – 1945. The Landsberg DP-Camp Letters of Major Irving Hey-
mont, Cincinati 1982). Zu Irving Heymont s. Fenner, Irving Heymont, S. 70-73.  
1122 Colonel Irving Heymont besuchte am 24.04.1995 die Schülerausstellung „Wir machen ein KZ 
sichtbar“, um sich mit meinen Schülern auszutauschen.  
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P.K.1123, der seinen Vater 1945 als Jugendlicher regelmäßig dorthin begleitet hatte, 
sowie seiner Schwester H.W. 1124, die im DP-Krankenhaus St. Ottilien von Januar 1945 
bis Januar 1946 in der Chirurgie als OP-Schwester arbeitete. Sie hatte dort im Wehr-
machtslazarett ihren (damals schwer kriegsverletzten) späteren Ehemann kennenge-
lernt. Auch er berichtete mehrfach von seinen Erinnerungen1125. Die widersprüchli-
chen Angaben der Berichte zum exakten Datum des Luftangriffs und der Anzahl der 
Toten ließen sich nicht klären. 
Dr. Zalman Grinberg war bis zum Einmarsch der Deutschen in Litauen der Direktor 
des radiologischen Instituts der Universitätsklinik in Kovno (Kaunas). Er kam als KZ-
Häftling über das Ghetto Kovno nach Kaufering und engagierte sich als Häftlingsarzt 
in Lager IV für die Todkranken.  
Die Konzentrationslager wurden Ende April 1945 vor den anrückenden Amerikanern 
durch die SS geräumt1126. Welche Befehle ausgegeben wurden, lässt sich nicht genau 
ermitteln, vermutlich sollten vor allem die sogenannten „Muselmänner“ unter keinen 
Umständen den Alliierten in die Hände fallen. Sie wurden deshalb mit der Bahn ab-
transportiert. Alliierte Tiefflieger bombardierten versehentlich diesen nicht gekenn-
zeichneten Krankentransport1127. Dr. Zalman Grinberg berichtet: KZ-Häftlinge wurden 
am 26.April 1945 „in Güterwaggons verfrachtet, angeblich um evakuiert zu werden, in 
Wirklichkeit [um sie] einer Vernichtungsstelle zuzuführen. Es handelte sich um 
Schwerkranke, Erschöpfte, Abgemagerte und kaum noch lebendige Kreaturen. Ein 
Teil waren Flecktyphuskranke, die anderen [hatten] Tuberkulose und der Rest akute 
fieberhafte Krankheiten. Es waren Kranke, die eigentlich nicht transportabel waren, 
und schon gar nicht in Güterwaggons 70 – 80 Mann in einem Waggon. Die Kranken 
wurden wie leblose Wesen verfrachtet und sie lagen in einem jämmerlichen Zustand in 
den Waggons auf einer Rampe der Arbeitsstelle Holzmann, welche zwischen den Städ-
ten Landsberg und Kaufering in Oberbayern sich befand. Bei diesem Transport waren 
einige Juden, die im Konzentrationslager als Ärzte oder Schreiber beschäftigt waren, 
auch vorhanden. Der Zug setzte sich um 12 Uhr nachts am 26. April in Bewegung, er 
schleppte sich durch die ganze Nacht und blieb öfters stundenlang stehen. Die ganze 
Nacht waren Luftalarme, wir hörten die schwere Artillerie näher rücken, wir wussten, 
dass wir uns unweit der kämpfenden Front befanden. Am 28. Morgens waren wir nur 
ca. 12 km weiter gekommen. Wir befanden uns vor dem Dörfchen Schwabhausen, 
welches eine Bahnstation hatte. Gegen 8 Uhr früh stand dort auf dem Geleise ein Flak- 
und Verpflegungszug der deutschen Luftwaffe. Um ½ 9 Uhr waren amerikanische Be-
obachter in dieser Gegend und beobachteten den Flakzug. Daraufhin wurde der Flak-
zug ausrangiert und an dieser Stelle platzierte man den langen Häftlingszug mit nahe-
zu 3.500 Häftlingen, von denen 95 Prozent Juden waren. Der Flakzug fuhr auf ein 
zweites Geleise und wurde durch den Häftlingszug gedeckt. Man hat also absichtlich 
                                                 
1123 Interview mit den drei Zeitzeugen Herrn P.K., Frau H.W. und ihrem Mann Herrn W. am 01.10. bis 
08.10.1994.  
1124 Ebd.  
1125 Ebd.  
1126 Vgl. Kap. 3.4.8 Befreiung der Konzentrationslager.  
1127 Einen vergleichbaren Angriff auf einen zweiten nicht gekennzeichneten Häftlingszug hatte es wäh-
rend der Evakuierungen der Lager in den letzten Kriegstagen auch bei Hurlach gegeben.  
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den Flak- und Verpflegungszug der Luftwaffe durch den Häftlingszug abschirmen 
wollen. Gegen 10 Uhr bewiesen sich am Himmel die ersten amerikanischen Jagdbom-
ber. Der Kommandoführer des Zuges, Obersturmführer Müller, gab den Befehl, den 
Zug nicht zu verlassen. ‚Wer den Zug verlässt, der wird erschossen, auch während 
eines Luftangriffs.‘ Gegen 10 Uhr 15 ließen sich die Jagdbomber auf den Zug herunter 
und begannen die Lokomotive und die ersten Waggons zu beschießen. Es entstand ein 
großes Chaos und eine endlose Verwirrung. Die SS-Posten verließen als erste den Zug 
und flüchteten in das benachbarte Wäldchen. Die Häftlinge beobachteten dies und da 
die Kugeln von allen Seiten einhämmerten, versuchten auch sie in den Wald zu flüch-
ten. Die Kranken, die noch gehen konnten, suchten Deckung unter den Bäumen. Nach 
10 Minuten war der Angriff vorüber. Wir hatten 136 Tote und 80 Schwerverwundete. 
Die Verwundeten lagen in den Waggons zusammen mit den Toten. Wir, die einzigen 
Ärzte(,) die dort waren, versuchten mit unseren spärlichen Mitteln, den Verwundeten 
die erste Hilfe zu leisten, es war jedoch ein vergebliches Bemühen, denn es handelte 
sich um Schwerverletzte, um Steck- und Durchschüsse mit komplizierten Frakturen, 
offene, blutende Wunden, und die notwendigen Mittel, den Verwundeten Hilfe zu leis-
ten, waren nicht vorhanden. Ein jämmerliches Bild war es, die Zeit erlaubt es mir 
nicht, dieses tragische, unfassbare Bild zu beschreiben. Nach dem Angriff fanden sich 
wieder die SS-Posten ein, sie umzingelten das Wäldchen und schossen in die Menge, 
um wieder Disziplin und Ordnung hineinzubringen. Wir hatten weitere Opfer. Die 
Kranken und Verwundeten lagen teils in Waggons, teils im Wald krächzend und nach 
Wasser und Brot flehend. Wasser war nicht vorhanden, das Brot war bereits verzehrt. 
So lagen wir im Frontbereich den ganzen Tag, und trotzdem schien die SS ihre alte 
Taktik nicht geändert zu haben. Es hieß, am Abend wird der Zug weiterfahren. Und 
wirklich(,) gegen Abend kam der plötzliche und schnelle Befehl ‚Einsteigen‘, und 
kaum ist der Befehl ergangen, so setzte sich der Zug in Bewegung und fuhr fort. Eine 
große Anzahl der Kranken blieb im benachbarten Wald liegen. Darunter war auch ich 
und mein Kollege Dr. Nochum Katz. Wir wussten nicht, wie viel Kranke wir hatten, 
denn indessen haben sich auch die Kranken auf eine größere Fläche verbreitet. Wir 
waren plötzlich im Niemandsland, es waren keine Deutschen da, auch Amerikaner 
waren nicht zu sehen. Ringsumher brannte alles. Wir hörten schwere Detonationen 
und Granaten und verschiedene andere Kugeln pfiffen durch die Luft. Die meisten 
Kranken lagen apathisch und bewegungslos auf dem Erdboden und erwarteten den 
befreienden Tod. Wir kümmerten uns um die Kranken, besorgten Wasser aus dem be-
nachbarten Dorf, wo, wie wir uns überzeugten, noch deutsche Luftwaffenverbände 
lagen. Die ganze Nacht lagen wir im Wald. In der Nacht starben noch 18 Menschen. 
Am Morgen ging ich zum Bürgermeister des Dorfes Schwabhausen, um mit ihm die 
entstandene Situation zu besprechen. Er sagte mir, als erstes müssen die Toten begra-
ben werden, und am Nachmittag wird wohl ein Zug kommen, um die noch lebenden 
Kranken weiter zu transportieren. Ich habe gleich das Gefühl gehabt, dass der Bür-
germeister auf dem schnellsten Wege diese Menschenplage, die man ihm gestern vor 
der Türe seines Dorfes hinterlassen hat, wieder loswerden will und dieses kranke Men-
schenmaterial nach einer weiteren Station abschieben will. Wohlgemerkt, abschieben 
will ohne Transportführer, ohne Bewachung und ohne Verpflegung. Ich ging sodann 
zum Stationsvorsteher und bat ihn, es zu sabotieren, einen Zug bereit zu stellen, denn 
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ich wusste, dass diese Fahrt die Todesfahrt sein würde. Der Stationsvorsteher hat mich 
verstanden, doch konnte er, wie er mir sagte, meinen Wunsch nicht erfüllen. Indessen 
hatten sich die Kranken in einem hinkenden, schleppenden Tempo über das Dorf ver-
breitet, um bei den Bauern Lebensmittel zu (er)betteln. Der Bürgermeister befahl dem 
Volkssturm des Dorfes, die Häftlinge am Bahnhof zusammenzutreiben, dies geschah 
auch. Um 2 Uhr sollte der Zug abgehen. Ich war ratlos. Plötzlich sah ich von der Ferne 
ein Motorrad kommen mit einer Rot-Kreuz-Fahne. Auf dem Motorrad saß eine deut-
sche Ärztin, welche den Dorfbewohnern zurief, amerikanische Panzer seien unter-
wegs. Ich atmete erleichtert auf. Es war ½ 2 Uhr. Der Zug sollte um 2 Uhr Schwab-
hausen verlassen. Durch die Nachricht der deutschen Ärztin ermutigt und gestärkt, 
ging ich nochmals zum Bürgermeister und erklärte ihm, falls er nicht die bei ihm im 
Dorfe befindlichen Häftlinge unter seinen Schutz nimmt und sie verpflegt, und falls er 
nicht dafür sorgt, dass die Kranken nicht abtransportiert werden sollen, so wird er si-
cherlich von den amerikanischen Militärbehörden, welche stündlich ins Dorf einrü-
cken können, zur Verantwortung gezogen werden und wohl erschossen werden. ‚Denn 
Sie(sic), Herr Bürgermeister, würden das Leben von diesen Häftlingen, falls sie weiter 
abgeschoben werden, auf dem Gewissen haben.‘ Ich klopfte mit der Faust auf den 
Tisch und befahl ihm folgendes Dokument zu unterschreiben: ‚Für die im Dorf 
Schwabhausen hinterbliebenen Häftlinge steht mir keine Bewachungsmannschaft zur 
Verfügung, noch ein verantwortlicher Kommandoführer, noch die nötige Verpflegung, 
daher kann ich die ausländischen Häftlinge nicht weiter abtransportieren lassen, und 
nehme sie bis auf weiteres unter den Schutz meiner Gemeinde.‘ Er starrte mich an und 
wollte das Dokument nicht unterschreiben, in diesem Moment blickte er durchs Fens-
ter auf die Dorfstraße, wo er eine Bewegung der Dorfbevölkerung beobachtete. Er 
ging ans Fenster und rief einen Bauer[n], flüsterte mit ihm einige Worte und kam dann 
wieder zurück. Sein Gesicht wurde plötzlich höflich, er bat mich Platz zu nehmen, und 
unterschrieb ohne weiteres die paar Zeilen, die ich vorher aufgeschrieben hatte, er 
druckte auch den Stempel seiner Gemeinde drauf. Mit diesem Zettel lief ich zum Sta-
tionsvorsteher und sagte ihm, der Zug bleibt in Schwabhausen. Die deutschen Luft-
waffenverbände, die im Dorfe lagen, zogen sich schnell zurück, das Dorf blieb leer 
von Militär. Ich ordnete die Kranken in den Scheunen ein, wo früher die Luftwaffen-
verbände lagen. Ein Teil der Kranken suchte Unterschlupf in den Waggons, die an der 
Station standen, ein anderer Teil ging auf eigene Faust zu den Bauern und blieb dort in 
Baracken und Ställen. Dr. Katz und ich suchten den Dorfarzt, Dr. Arnold, auf und wir 
begannen(,) den Kranken die erste medizinische Hilfe zu geben. Die Verwundeten 
wurden in einem Platz konzentriert und die ersten Verbände wurden angelegt. Am 
Abend waren die Amerikaner noch nicht da. Am nächsten Tag zwang ich den Bürger-
meister, die Häftlinge, deren Zahl zwischen 400 und 500 war, zu ernähren. Sie beka-
men seit langer Zeit wieder Milch und Brot. Der Tag verstrich und die Nacht darauf 
und die Amerikaner waren noch nicht da. Erst am Sonntag, den 29. April 1945 zeigten 
sich die ersten amerikanischen Panzer, welche durch das Dorf hindurchfuhren. Die 
nahezu leblosen, leidenden Wesen haben kaum Kraft aufgebracht, ihre Befreiung zur 
Kenntnis zu nehmen. Seitdem haben wir, einige litauische Juden unter meiner Füh-
rung, alle Kranken in einem Militärlazarett konzentriert im Ort St. Ottilien. Ein ameri-
kanischer Captain Raimund war uns mit seinen Leuten behilflich, um die Kranken zu 
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sammeln und sie nach dem Lazarett zu bringen. Er war uns auch behilflich, die nötige 
Autorität bei der deutschen Lazarettverwaltung zu schaffen, damit Platz und Personal 
zur Verfügung gestellt wurde. Dieser amerikanische Captain musste uns jedoch nach 
einigen Tagen verlassen. Was wir bis jetzt geschafft haben, haben wir auf eigene Initia-
tive geschaffen, unterstützt durch eine palliative Hilfe der Militärbehörden. Wir haben 
jetzt ein Krankenhaus mit 550 Juden aus aller Welt (litauische, polnische, ungarische, 
slowakische, griechische). Im Krankenhaus arbeiten deutsche Ärzte und deutsche 
Schwestern unter der Kontrolle von drei jüdischen Ärzten. Das deutsche Personal gibt 
sich Mühe und scheint den guten Willen zu haben. Wir haben eigentlich hier in das 
Krankenhaus 500 Sterbende gebracht, von diesen 500 Sterbenden sind 35 Menschen 
gestorben, diese eigentlich nur in der ersten Woche. Die Sterblichkeit hat bedeutend 
nachgelassen. In der letzten Woche betrug sie Null. 
Herr Captain Radi Markus wartet ungeduldig auf meinen Bericht, sodass ich ihn kurz 
und in Eile schematisch verfasst habe. 
Anbei erhalten Sie eine Aufzeichnung der Diagnosen dieses Krankenhauses. Auch 
lege ich eine personelle Liste der jüdischen Häftlinge bei. In diesen 4 Wochen haben 
die meisten Kranken die Todeskrise überwunden und sie befinden sich auf dem Wege 
der Genesung. 
                                                     Chefarzt f. ehemal. ausl. Häftl.  
Dr. Z. Grinberg“ 1128. 
Angelika Eder1129 erklärt den Zusammenhang des DP-Lagers Landsberg mit St. Otti-
lien: „Zur selben Zeit, als sich die ersten DPs in der Saarburgkaserne einrichteten, ent-
stand im nahegelegenen Kloster St. Ottilien [...] ein DP-Krankenhaus [...] Da hier auch 
der Grundstein für eine überregionale Organisation jüdischer DPs gelegt wurde und 
die DP-Lager Landsberg und St. Ottilien nicht nur geografisch nah waren, sondern 
später auch in Verwaltung und Versorgung zusammenhingen“, soll an dieser Stelle der 
damalige erste Leiter des Landsberger DP-Lagers, Major Heymont zu Wort kommen: 
„Am Ende des II. Weltkrieges befand sich Europa in einem Zustand des Chaos. Eines 
der Probleme, denen sich die alliierten Armeen gegenübersahen, war die Repatriierung 
(Kriegs- und Zivilgefangene sollten in ihre Heimat entlassen werden) von Millionen 
von Menschen, die mit Gewalt von den Nazis verschleppt wurden oder sich aus freien 
Stücken aufmachten, um in Deutschland Arbeit zu suchen. Grundsätzlich sollte die 
amerikanische Armee die Verschleppten nach Nationalität in Lagern sammeln, um sie 
dann zu repatriieren. Auf größere Schwierigkeiten stießen sie bei den Russen, Polen 
und Balten, von denen viele die Repatriierung fürchteten, weil sie freiwillig Arbeit in 
Deutschland angenommen oder weil sie andere Gründe hatten. Die Lage der jüdischen 
Überlebenden war besonders schwierig […] und sie hatten den unerschütterlichen Wil-
len, Europa so schnell wie möglich zu verlassen“1130.  
                                                 
1128 Grinberg, Bericht an den jüdischen Weltkongress. Die erwähnte Liste steht mir nicht zur Verfü-
gung.  
1129 Eder, Flüchtige Heimat, S. 103.  
1130 Heymont, Bei den Überlebenden, Vorwort und Hintergrund zur deutschen Ausgabe o.S.  
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Während die amerikanische Militärregierung mit dem Kriegsende versuchte, das städ-
tische Leben in Landsberg zu entnazifizieren, hatte sie auch das Leben der unzähligen 
Flüchtlinge neu zu regeln. Befreite Kriegsgefangene (vor allem aus Frankreich, der 
Sowjetunion und Polen), verschleppte Ausländer, Zwangsarbeiter, auch freiwillige 
Arbeiter aus Italien und überwiegend jüdische Überlebende der KZ suchten nach ihren 
Angehörigen, benötigten Unterkunft, Verpflegung und Krankenpflege. Die meisten 
beabsichtigten nicht, in Landsberg zu bleiben, sie wollten baldmöglichst nach Hause 
zurück gelangen oder auswandern. Anfang Mai waren etwa 6.000 DPs in der Saar-
burgkaserne untergebracht.1131 Sie versuchten, sich in der Wartezeit auf ihr Leben in 
Freiheit vorzubereiten und organisierten Ausbildungswege, Sprachkurse und kulturelle 
Veranstaltungen. Im Herbst 1945 wurde Landsberg zu einem der größten ausschließ-
lich jüdischen DP-Lager in Bayern1132. 
„Die Befreiung aus den Konzentrationslagern brachte nicht das Ende der Probleme für 
alle Überlebenden. Für viele folgten Jahre des Wartens in den DP-Lagern. Hier in der 
Saarburgkaserne in Landsberg warteten bis 1950 Tausende von Juden, die auf ihre 
vollständige Befreiung und den endgültigen Eintritt in ein Leben in Freiheit hofften. 
Hier entwickelten sie Programme für die Berufsausbildung, die Bildung und die Wie-
dereingliederung als Vorbereitungshilfe auf das neue Leben. Sie wurden dabei von der 
US-Army, vielen ausländischen jüdischen Organisationen und der Stadt Landsberg 
unterstützt. Die Bemühungen der Überlebenden in Landsberg - schon so bald nach 
dem Holocaust - sind ein deutliches Zeugnis für die Fähigkeit des Menschen, sich am 
Leben zu erhalten und wieder aufzurichten. Wir sollten dies im Gedächtnis behalten, 
damit solche Fähigkeiten und Leistungen für den Fortschritt der Gemeinschaft einge-
setzt werden können und nicht zur Überwindung des Bösen gebraucht werden. All dies 
ist jetzt Teil der Weltgeschichte und der Geschichte Landsbergs. Diejenigen von uns, 
die sie miterlebt haben, können niemals vergessen. Ich hoffe, dass diese Veröffentli-
chung meiner Briefe für die Jugend von Landsberg und Deutschland hiervon Zeugnis 
ablegt, damit auch sie davon Kenntnis erhalten und so etwas nie wieder geschehen 
lassen.“1133  
Im DP-Lager Landsberg und dem Krankenhaus St. Ottilien entstand bald eine funktio-
nierende Selbstverwaltung. Die amerikanische Flüchtlingshilfsorganisation UNRRA 
(United Nations Relief and Rehabilitation Administration)1134 unterstützte den Lage-
raufbau und übernahm Ende 1945 die Lagerleitung. Prominente Besucher wie der Vor-
sitzende der Jewish Agency for Palestine, David Ben Gurion, der spätere Ministerprä-
sident Israels, besuchten St. Ottilien (und das DP-Camp Landsberg) am 
22.10.19451135. Im DP-Lager entstand auch ein reges Kulturzentrum. In St. Ottilien 
                                                 
1131 Eder, Angelika, Eine „Stadt“ in der Stadt – Displaced Persons in Landsberg am Lech 1945-1950, 
in: Dotterweich/Filser (Hg.), Landsberg in der Zeitgeschichte, S. 453-474, hier 453. 
1132 Neben Feldafing und Föhrenwald. Ebd., S. 458.  
1133 Heymont, Bei den Überlebenden, Vorwort zur deutschen Ausgabe o.S.  
1134 Eder, Flüchtige Heimat, S. 121-130.  
1135 Ebd., S. 138f.  
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wurden unmittelbar nach Kriegsende bereits erste musikalische Veranstaltungen1136 
organisiert. 
Der Sohn des Chefarztes Dr. K., Herr P.K., erzählte – gemeinsam mit seiner Schwester 
und ihrem Ehemann1137: 
„Das ehemalige Kloster St. Ottilien war 1941 in ein deutsches Wehrmachtslazarett 
umgewandelt worden. Zu diesem Krankenhaus gehörte noch ein Heim in Dießen für 
Doppelamputierte, vorrangig Minenopfer. Das Kloster hatte man in vier Krankenabtei-
lungen umgewandelt, die sich im Laufe des Krieges ständig vergrößerten. Ordensbrü-
der gab es nur noch in der Landwirtschaft. 
Die erste Abteilung befand sich im Seminargebäude, die zweite Abteilung in der Win-
terschule und die übrigen zwei Abteilungen im Haupthaus. Alle vier wurden im April 
1945 von Chefarzt Dr. M. geleitet. Chefarzt der Chirurgischen Abteilung war Dr. Sp., 
Dr. K. war Chefarzt im Seminar. Während die Front näher kam, unmittelbar drei Tage, 
bevor die US-Streitkräfte am 29.4.1945 im Kloster eintrafen und damit das Kriegsende 
brachten, klopfte es in der Nacht an die Krankenhaustür und Dr. Grinberg kam in Be-
gleitung von zwei weiteren KZ-Häftlingen mit der Bitte um Notaufnahme für mehrere 
Hundert durch den Bombenangriff auf den Häftlingstransportzug schwer verletzte 
Menschen. Sie waren von Schwabhausen zu Fuß nach St. Ottilien aufgebrochen und 
forderten, die KZ-Häftlinge sofort im Lazarett aufzunehmen. Chefarzt Dr. M. weigerte 
sich, denn noch tauchten wiederholt SS-Streifen auf, die alle Verantwortlichen er-
schossen hätten, wenn sie im Wehrmachtslazarett KZ-Häftlinge aufnähmen. Dagegen 
setzte sich Dr. K. dafür ein, dass möglichst die ganze Abteilung, nämlich das Seminar, 
für die Todkranken geräumt wurde. Nach schwierigem Hin und Her setzte sich Dr. K. 
weitgehend durch, und es wurde trotz der damit verbundenen Gefahr entschieden, dass 
die Häftlinge nach St. Ottilien gebracht werden konnten. Dr. Grinberg erbat für seine 
Schwerverwundeten Transport ins Lazarett. Sie wurden nach ihrer Ankunft im Flur des 
Seminars auf Notbetten untergebracht. Die Erstversorgung konnte stattfinden. Bis die 
Amerikaner am 29.4.45 eintrafen, entwickelten sich keine politischen Probleme, die 
SS ließ sich nicht sehen.  
Mit dem Eintreffen der Amerikaner entstand dann ein ganz großer Einschnitt. Die Um-
stellung im Kloster auf ein Krankenhaus, das den Amerikanern unterstellt war und das 
die ehemaligen deutschen Militärs unter Arrest stellte, betraf von einem Tag auf den 
anderen alle Beteiligten. Die neue Situation war besonders für Wehrmachtsverwundete 
nicht sofort zu begreifen. Vorher waren sie an offiziersmäßige Behandlung und Unter-
bringung gewöhnt, jetzt mussten sie sich mit behelfsmäßiger Versorgung zufrieden 
geben. Die bisher als Untermenschen (oder noch nicht einmal als Menschen) angese-
henen jüdischen KZ-Häftlinge wurden in dieses Krankenhaus eingeliefert und sollten 
nun auf einmal besser behandelt werden als sie. Jetzt sollten einige deutsche Offiziere 
auf den Steinfußböden der Gänge liegen, verlangte die US-Besatzungsmacht. Die 
deutschen Verwundeten waren ja nun Gefangene der US-Streitkräfte. Neid und De-
nunziationen untereinander folgten. Wer auf dem Flur lag, beschwerte sich z.B. über 
                                                 
1136 „Beim Konzert am 27.05.1945 waren über 500 DP-Patienten in St. Ottilien“. Ebd., S. 104.  
1137 Interview mit den drei Zeitzeugen P.K., H.W. und ihrem Mann Herrn W. am 01.10.94 und am 
08.10.1994.  
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den hochdekorierten, mit goldenem Verdienstorden ausgezeichneten Offizier, wenn 
der in einem Bett lag. Dann kamen US-Soldaten und holten den als Nazi Denunzierten 
ab. Anschließend konnte ein weiteres Bett belegt werden. 
Verständlicherweise waren die ehemaligen KZ-Häftlinge voller Misstrauen gegenüber 
Ärzten und Schwestern, die sie medizinisch versorgen sollten. Wenn sie zum Beispiel 
eine Spritze bekamen, machte das vielen ehemaligen Häftlingen immer noch extreme 
Angst. Am meisten wehrten sich die Misstrauischen, wenn es um Eingriffe und Narko-
se ging. Eine psychotherapeutische Behandlung und Betreuung war nicht möglich. 
Bewusst bearbeitet werden konnten die traumatischen Erfahrungen aus der KZ-Haft so 
gut wie nie. Selbst untereinander sprachen die ehemaligen KZ-Häftlinge kaum von 
ihren schlimmsten Erfahrungen. 
Sie waren sich nach den vorangegangenen grauenhaften Erfahrungen nicht sicher, dass 
Menschen in weißen Kitteln wirklich helfen wollten. Sprachprobleme und Personal-
mangel verschärften die Situation. Die Versorgung war meistens nur unter großer Hek-
tik möglich. Das Krankenhaus war überfüllt. Es herrschte Mangel an allem, an Betten, 
an Medikamenten und außerdem vor allem an Personal. Alles war knapp, besonders 
die Zeit, sich dem einzelnen Schwerkranken zu widmen.  
Plötzlich erschienen die vorher Uniform tragenden Sanitäter, Wachtmeister und Unter-
offiziere in Kutten. Die Benediktiner-Patres durften erst jetzt wieder ihren Habit (Klos-
tertracht) anlegen. Während des Krieges waren sie dazu gezwungen, Wehrmachtsuni-
formen zu tragen. Einer von ihnen, Pater Claudius Gerbel, der Sohn des ersten Land-
rats nach Kriegsende, fiel durch seine besonders feinfühlige, umsichtige Art in dieser 
schwierigen Zeit auf.  
Nun erhielt das Kloster allmählich seine eigenen Einrichtungen zurück. Die Kloster-
gebäude wurden dem Orden zurückgegeben. Eine der vier Abteilungen des Lazaretts 
ließ man räumen. Das Lazarett selbst wurde allerdings erst im Jahre 1946 ganz aufge-
löst. 
Das tiefe Misstrauen kam unter anderem bei den ehemaligen KZ-Häftlingen auch da-
her, dass teilweise die Verständigung mit schwerstkranken Menschen verschiedener 
Herkunft und verschiedener Sprachen nicht möglich war. Darüber gibt es allerdings 
auseinandergehende Angaben. Nach Erzählungen der ehemaligen Krankenschwester 
Hilde W. (sie arbeitete von Januar 1945 bis Januar 1946 als OP-Schwester in der Chi-
rurgie in St. Ottilien) war die Verständigung mit dem Pflegepersonal in Deutsch oder 
untereinander in Jiddisch kein größeres Problem. 
Vor allem aber mussten alle, Juden und Deutsche, umdenken lernen. Es war für die 
geschundenen Ex-Häftlinge aus dem KZ noch nicht selbstverständlich, dass das Lei-
den nicht mehr von Menschen im weißen Kittel ausging. Für deutsche Ärzte muss 
besonders schwierig gewesen sein, den hungernden Verletzten klarzumachen, dass die 
Abgemagerten zunächst auf Diät gesetzt werden mussten, bis sie überhaupt wieder 
normale Kost vertragen konnten. Gerade von ehemaligen KZ-Häftlingen wird häufig 
berichtet, wie schwer sie durch kalorienreiche Nahrung erkrankten, insbesondere wenn 
sie Typhus hatten. So gab es heftige Beschwerden bei den Amerikanern, die deutschen 
Ärzte hätten die Juden immer noch hungern lassen. Mit der Befreiung mussten sie sich 
auf gravierende Veränderungen einstellen, das war schwierig. Von den extremen psy-
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chischen Belastungen, die sie erlitten hatten, sprachen sie kaum, so stark standen noch 
die praktischen Probleme im Vordergrund.  
In der ersten Woche im Lazarett starben 35 Menschen. Dann ließ die hohe Sterblich-
keit allmählich nach. In Schwabhausen wie auch in Sankt Ottilien brach kurze Zeit 
nach dem Fliegerangriff im Dorf und im Krankenhaus Flecktyphus aus. Deshalb rich-
tete man den Saal, der vorher für politische Schulungen verwendet wurde, als Isolier-
station ein und separierte die Kranken. Der bisherige deutsche Chefarzt Dr. K. hatte 
auf dem Russlandfeldzug Erfahrungen mit Typhus gesammelt. Die Amerikaner stellten 
genügend Medikamente zur Verfügung, sodass allmählich die schwerste Not zu über-
winden war. 
Für die ehemaligen Verletzten des Militärkrankenhauses wurde etwa acht bis zehn 
Tage nach dem Einmarsch der Amerikaner der Umschwung im Kloster auch daran 
erkennbar, dass mit der zunehmenden Genesung der ehemaligen KZ-Häftlinge neue 
Gewohnheiten entstanden. In dem Maß, in dem die ehemaligen „Muselmänner“ lang-
sam anfingen, wieder gesund zu werden, begann ein schwunghafter Handel mit allem, 
was nur denkbar war. Die Amerikaner ließen die ausgehungerten Juden auswählen, 
was sie sich an Essen wünschten, ebenso gab es Zigaretten und Kleidung. Das galt 
allerdings nicht für die ehemaligen Wehrmachtsangehörigen. Die wiederum tauschten 
Essen und Zigaretten gegen alles, was sie besaßen, Armbanduhren, Bücher, Wertsa-
chen usw. Gerade in St. Ottilien blühte sehr schnell ein kleiner Schwarzhandel. 
Zwischen den verschiedenen Krankenhaus-Abteilungen bestand zwar keine direkte 
Verbindung, aber die Tauschgeschäfte wickelten sich bald über Mittelsmänner, die 
Ausgang in den Klosterhof hatten, und über einzelne Boten ab. 
Aus Schwabhausen kamen zunächst ausschließlich Männer nach St. Ottilien. Erst spä-
ter, als die befreiten KZ-Häftlinge aus den übrigen Lagern medizinisch versorgt wur-
den, gelangten auch Frauen nach St. Ottilien. Das brachte neue, bisher unbekannte 
Probleme mit sich.  
Die Amerikaner bekämpften Typhus und ihre große Angst vor Ansteckung mit Desin-
fektionsmitteln. Überall liefen sie mit der DDT-Spritze herum, sie desinfizierten häu-
fig. Vor allem wurden alle Krankenzimmer und besonders die Nischen unter den Bet-
ten sowie jeder Zimmerwinkel mit DDT desinfiziert.  
Wer als Nazi galt, wurde abtransportiert. Besonders nach der Entdeckung von Dachau 
gab es scharfe Kontrollen, denn sowohl die verwundeten Soldaten als auch Schwestern 
und deutsche Ärzte waren Kriegsgefangene der US-Besatzung“1138. 
Im Geschichtsunterricht wurden die Zeitzeugenberichte nebeneinander gestellt und 
diskutiert. Sie dokumentieren erlebte Geschichtsbilder aus unterschiedlichen Perspek-
tiven und erschienen den Schülern dadurch besonders aussagekräftig.  
  
                                                 
1138 Ebd.  
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Anlage XVI: Zum Lehrplan im Projekt 
Der lehrplanmäßige Rahmen, in den das zu erläuternde Unterrichtsprojekt einzubetten 
ist, sieht für Bayern vor:  
Schülerinnen und Schüler sollen die Lernziele und Inhalte laut Lehrplan für das baye-
rische Gymnasium, Fachlehrplan für Geschichte1139, Seite 391-393, im Rahmen des 
Geschichtsunterrichts der 9. Jahrgangsstufe vermittelt bekommen.  
Die darin vorgegebenen Angaben sind verbindlich. Die Ziele umreißen mit 4 didakti-
schen Schwerpunkten, die einerseits eigene Charaktere haben und in der Formulierung 
zum Ausdruck kommen, sowie andererseits in einem inneren Zusammenhang stehen, 
die Art der Entwicklungsprozesse, auf die es im Unterricht ankommen soll. Laut Vor-
bemerkungen1140 handelt es sich um „schulisches Lernen im Hinblick auf die persona-
le Entwicklung der Schüler“..., und zwar um „(1.) Wissen, (2.) Können und Anwen-
den, (3.) Produktives Denken und Gestalten (4.) Wertorientierung.  
Die im Folgenden genannten Inhalte werden in zwei unterschiedlichen Bereichen dar-
gestellt, „(vor allem als Begriffe, Fakten, Themenbereiche, Daten)“1141, sie heißen für 
den Lernstoff der Judenvernichtung des Dritten Reiches aus der Sicht des Faches: 
„NS-Rassenpolitik; Wurzeln und Entwicklung des Antisemitismus im Überblick; Ver-
folgung und Entrechtung der Juden 1933 – 1938; Vernichtungspolitik im Reich und in 
den besetzten Gebieten, Massenmord an Juden, Ausrottung anderer Minderheiten, 
Vernichtung von ‘lebensunwertem Leben’“1142 und die Inhalte „aus der Sicht des Leh-
rens und Lernens (vor allem Denkweisen, Prozesse, Wertvorstellungen, daneben auch 
stoffliche Präzisierungen)“1143. Für den oben genannten Stoffbereich wird präzisiert: 
„Bedeutung deutscher Juden für die internationale Kultur anhand ausgewählter Bio-
graphien; Veranschaulichung, z.B. am Einzelschicksal ( D9/10; literarisches Bei-
spiel)1144. nach Möglichkeit Studienfahrt zu einer KZ-Gedenkstätte, einem regionalen 
Konzentrations- oder Außenlager1145“. 
Verbindlich ist zudem in jeder Altersstufe ab Jahrgang 6 mit 10 die Vermittlung von 
fachspezifischem Grundwissen in Form eines festen Bezugsrahmens für eine Orientie-
rung innerhalb einer allgemeinen historischen Chronologie.  
Der Lehrplan1146 benennt das Grundwissen „Der Nationalsozialismus“ wie folgt:  
„30. Januar 1933 Ernennung Hitlers zum Reichskanzler; März 1933 Ermächtigungsge-
setz; 1935 Nürnberger Gesetze; Entrechtung der Juden; 1938 ‘Anschluss‘ Österreichs 
an das Reich, Münchner Abkommen, ‘Reichskristallnacht’; 1.September 1939 Beginn 
                                                 
1139 KWMBI, S. 373 – 424, 374f., 392.  
1140 Ebd., S. 374f.  
1141 Ebd.  
1142 Ebd., S. 392f.  
1143 Ebd.  
1144 Die Kürzel verdeutlichen einen Hinweis auf fächerübergreifende Einsatzmöglichkeiten parallel mit 
dem Deutschunterricht in der 9. und 10. Klasse.  
1145 Vgl. KWMBI, S. 392.  
1146 Ebd.  
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des Zweiten Weltkriegs: deutscher Angriff auf Polen; 1941 deutscher Angriff auf die 
Sowjetunion, Kriegseintritt der USA; ab 19421147 systematische Vernichtung der euro-
päischen Juden; 20. Juli 1944 Attentat auf Hitler. 
Antisemitismus; ‘Drittes Reich’; Gleichschaltung; Konzentrationslager; ‘Machtergrei-
fung’; Nationalsozialismus; Rassismus; totalitärer Staat“1148. 
Der Fachlehrplan für Geschichte sieht weiter vor, dass die deutsche Sprache in jeder 
Altersstufe im Geschichtsunterricht in spezifischer Weise gepflegt werden soll.  
Einen Zeitrichtwert von 28 Stunden im Schuljahr1149 gibt der Lehrplan vor, ohne ver-
bindliche Stundenzahlen einzufordern. „Der Nationalsozialismus“ als Unterrichtsstoff 
soll in diesem Sinne in „ca. 16 Unterrichtsstunden“ durchgenommen werden. Die ge-
nannten Inhalte entsprechen dabei 2 von 9 Unterrichtseinheiten, das bedeutet, dass 
dieser Themenbereich in durchschnittlich 4 Stunden zu behandeln ist, es sei denn, 
durch Schwerpunktbildung und die Vertiefung wird der oben genannte pädagogische 
Freiraum1150 ausgeschöpft. Die Ziele des Fachunterrichts sollen durch Darbietung und 
Erarbeitung des Lehrstoffs, Einübung, Wiederholung, Beobachtung des Lernfort-
schritts und mündlichen Leistungsnachweise erreicht werden1151.  
Innerhalb des vorgegebenen Zeitrahmens bleibt für die Behandlung der Regionalge-
schichte und das Studium der Einzelschicksale je nach Unterrichtsorganisation des 
einzelnen Lehrers nur ein vergleichsweise kleiner Spielraum, der ist allerdings nicht 
genau bemessen und damit interpretationsbedürftig1152. 
Inwieweit vorhandene Freiräume, die der Lehrplan offenlässt, innerhalb einzelner 
Schulen genutzt werden, wird unterschiedlich praktiziert; gelegentlich ergibt sich ein 
gewisser Anpassungsdruck, ausgehend von Eltern, Schülern und Kollegen auf den 
Fachlehrer. Die Forderung nach Gleichbehandlung aller Schüler wird dabei als Be-
gründung angeführt. Es gilt, einen Ausgleich zwischen den unterschiedlichen Interes-
sen zu finden.   
                                                 
1147 Der Beginn der systematischen Vernichtung der europäischen Juden wird in der historischen For-
schung - unabhängig von dem Streit zwischen „Intentionalisten“ und „Funktionalisten“ - überwiegend 
dem Beginn des Russlandfeldzuges angenommen, vgl. dazu u. a. Kwiet, Konrad, Auftakt zum Holo-
caust, in: Benz u.a. (Hg.), Der Nationalsozialismus. Studien zur Ideologie und Herrschaft, Hermann 
Graml zum 65. Geburtstag Die Zeit des Nationalsozialismus. Eine Buchreihe), Frankfurt/M. 1995, S. 
191-208, hier S. 192: „Am 17. Mai 1941“ [...] „Zu diesem Zeitpunkt war schon längst auf der höchsten 
Führungsebene die Entscheidung gefallen, mit dem Überfall auf die Sowjetunion das Programm der 
‚Endlösung‘ in die Praxis umzusetzen.“ Konrad Kwiet belegt diesen Satz ebd. auf Seite 264, Anm. 5 
mit umfangreicher Literatur. Zum Verhältnis des Heeres gegenüber den Einsatzgruppen in Litauen und 
Russland vgl. Krausnick, Helmut, Hitlers Einsatzgruppen. Die Truppe des Weltanschauungskrieges 
1938-1942, Frankfurt/M. 1985, S. 179-245. Dazu auch Hilberg, Raul, Die Vernichtung der europäi-
schen Juden, 3 Bände, (aus dem Amerikanischen von Christian Seeger u. a.) erweiterte Ausgabe, Frank-
furt/M. 1990. Graml, Reichskristallnacht, insbesondere Seite 207f.  
1148 Vgl. KWMBI, S. 392f.  
1149 Bei einem einstündigen Fach, bei mehrstündigen Fächern entsprechend das Vielfache. Was darüber 
hinaus zur Verfügung steht, gilt als pädagogischer Freiraum. Ebd., S. 375.  
1150 Ebd., S. 373 – 424.  
1151 Ebd., S. 375.  
1152 Vgl. dazu auch Pingel, Falk, Unterricht über den Holocaust. Eine kritische Bewertung der aktuellen 
pädagogischen Diskussion, in: Fuchs u.a. (Hg.), Holocaust und Nationalsozialismus, Innsbruck 2002, S. 
171.  
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Anlage XVII: Handout Konzentrationslager 
 Konzentrationslager verändern sich1153  
22. März 19331154, Dachau gilt als erstes „offizielles“ KZ, wilde Lager1155 werden bis 
Ende 1933 aufgelöst, mit dem Ziel, die Gegner des NS-Regimes auszuschalten1156 und 
Arbeit1157 als Terrorinstrument1158 einzusetzen. Bis Ende 1933 geraten 26.789 Perso-
nen1159 in sogenannte Schutzhaft und sind dadurch völlig rechtlos.  
1934 übernimmt die SS alle Konzentrationslager. KZ-Kommandant Theodor Eicke 
organisiert das KZ Dachau, das wird zum Modell1160 für alle KZ. 
Ab 1935 können verurteilte Straftäter nach Haftverbüßung ins KZ kommen. Mit Fes-
tigung der NS-Herrschaft ab 1935/1936 verändern sich die Konzentrationslager. In 
Dachau wird modellhaft die Werkstattarbeit als Mittel der Bestrafung eingesetzt. 
1936 untersteht die gesamte Polizei dem SS-Reichsführer Heinrich Himmler. Zur SS 
gehören außerdem die Gestapo (Geheime Staatspolizei), die SS-Totenkopfverbände, 
im Krieg die Waffen-SS und der Sicherheitsdienst der SS, der SD.  
Am 9. November 1938 nach der Pogromnacht1161 werden Tausende jüdische Bürger in 
KZ eingeliefert1162. Bis zum Kriegsbeginn existierten sieben KZ1163.  
1939 führt die Militarisierung des Alltags seit Kriegsbeginn zur totalen Machtauswei-
tung im Innern; nach außen hin sichert die SS den deutschen Machtanspruch in Euro-
pa. Immer mehr Widerstandskämpfer aus besetzten Ländern kommen in immer größer 
werdende KZ, ihre Arbeitskraft wird ausgebeutet1164.  
1941 KZ bekommen mit Massenhinrichtungen und Exekutionen eine wachsende Be-
deutung zur Niederkämpfung des deutschen und europäischen Widerstands, gleichzei-
tig wird die „Endlösung der Judenfrage“ in Vernichtungslagern industriemäßig mit 
Gaskammern und Krematorien vorbereitet. Verschleppte Juden und politische Häftlin-
ge werden als Arbeitssklaven in KZ oder Außenlagern für die deutsche Kriegsrüstung 
ermordet.  
1942-1944 Millionenfacher Mord an Juden in den Vernichtungslagern Treblinka, 
Sobibor, Belzec, Chelmno sowie Auschwitz-Birkenau und Majdanek.  
                                                 
1153 Die Handouts wurden ohne Fußnoten-Belege an die Schüler ausgegeben.  
1154 Weinmann, Martin (Hg.), Das nationalsozialistische Lagersystem (CCP), Frankfurt/M. 21990, S. 
733. Zámečnίk, Dachau, S. 23.  
1155 Ebd., S. 18-23.  
1156 Ebd., S. 25.  
1157 Benz/Distel (Hg.), Sklavenarbeit.  
1158 Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 193-199.  
1159 Zámečnίk, Dachau, S. 62.  
1160 Ebd., 41.  
1161 Zámečnίk, Dachau, S. 104f.  
1162 Ebd.  
1163 Schwarz, Lager, S.174.  
1164 Vgl. „Vernichtung durch Arbeit“ Anm. 702.  
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1944 Das Programm „Vernichtung durch Arbeit“1165 wird auf jüdische KZ-Häftlinge 
angewandt. Ihre Arbeitskraft soll bis zu ihrem Tod für die Rüstungswirtschaft ausge-
schöpft werden, insbesondere in den Außenlagerkomplexen Kaufering und Mühl-
dorf1166.  
1944/45 Für die Jägerbauten1167 zur Herstellung von unterirdischen Fabriken, u. a. des 
ersten düsenbetriebenen Jagdflugzeuges, werden Zehntausende von KZ-Häftlingen, 
meist Juden, an die OT vermietet. Sie sollen kriegsentscheidende1168 Bauprojekte für 
die deutsche Rüstung erarbeiten und dabei ermordet werden.  
1945 gibt es im NS-Machtbereich 24 Hauptlager mit etwa 1.000 Außenlagern und Au-
ßenkommandos1169 mit mehr als 700.0001170 KZ-Häftlingen, die meist für die Kriegs-
wirtschaft arbeiten, ihre Sterblichkeit liegt bei über mindestens einem Drittel1171.  
  
                                                 
1165 Ebd.  
1166 Schalm, Überleben, S. 297.  
1167 Vgl. Kap. 3.3.3 Judenmord und effektive Rüstungsarbeit im NS.  
1168 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 139.  
1169 Benz u.a. (Hg.), Enzyklopädie, S. 605.  
1170 Schalm, Überleben, S. 33 spricht von 714.211 KZ-Häftlingen am 15.01.1945.  
1171 Ebd.  
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Anlage XVIII: Handout Judenverfolgung 
 Stationen zur Geschichte der Judenverfolgung im NS  
1933 Planloser, brutaler Antisemitismus von SA und NSDAP gegen einzelne Juden 
und Geschäfte1172. Weil das Echo in der Bevölkerung ausbleibt, gehen diese Aktionen 
ab März 1933 zurück. Gleichzeitige erfolgt die schrittweise Ausgrenzung beruflich 
und aus dem öffentlichen Leben. 
1935 Mit den Nürnberger Gesetzen1173 (Reichsbürgergesetz und Gesetz zum Schutz 
des deutschen Blutes und der deutschen Ehre) verlieren Juden ihre staatsbürgerlichen 
Rechte, Ehen und Liebesbeziehungen von Juden mit sogenannten Ariern werden kri-
minalisiert. 
1936 Um gegenüber dem Ausland bei den Olympischen Spielen keinen schlechten 
Eindruck zu hinterlassen, wird die Judenverfolgung gebremst und antisemitische 
Schilder vorübergehend entfernt. scheint bis 1938 möglich. 
1937/38 Enteignung und Vertreibung aus der Wirtschaft1174 finden als sogenannte 
Arisierung in der Bevölkerung mehr Zustimmung, als vorherige Aktionen, weil die 
Chance der Bereicherung für Privatleute möglich wird. Das Reich macht dabei wenig 
Gewinn. Juden verarmen und werden aus dem öffentlichen Leben ausgegrenzt. Es 
besteht eine hohe Arbeitslosigkeit. 
9.11.1938 „Reichskristallnacht“1175, Morde an Juden werden nicht verfolgt. Tausen-
de von demolierten Geschäften, verwüsteten Wohnungen, Hunderte von zerstörten 
Synagogen. Massenverhaftungen von Juden, um sie zur Auswanderung zu zwingen. 
1939 Der Kriegsbeginn ermöglicht den Nationalsozialisten eine neue Dimension der 
Verfolgung, nämlich Ghettos, Deportationen, Vertreibung und Mord in den Ostgebie-
ten. Juden gelten - besonders seit Kriegsbeginn - als der innere Feind schlechthin, sie 
werden in bisher ungeahntem Ausmaß verfolgt. 
1941 Vernichtung statt Auswanderung. Mit dem Überfall auf die Sowjetunion beginnt 
der planmäßige Massenmord1176: Einsatzgruppen1177 erschießen zahllose Juden in der 
SU. Ab Herbst 1941 entstehen Vernichtungslager (Chelmno/Kulmhof). Auschwitz1178 
wurde im Mai/Juni 1940 errichtet, allerdings noch nicht als Vernichtungslager. 
1942 die Wannsee-Konferenz regelt die Zuständigkeit der SS für die „Endlösung“, 
Vernichtungslager entstehen in Polen. Größte Effektivität im Morden, fabrikmäßige 
Verwertung von Leichenresten (Haare, Goldzähne ...). 
                                                 
1172 Benz, Wolfgang u.a. (Hg.), Die Juden in Deutschland 1933-1945. Leben unter nationalsozialisti-
scher Herrschaft, München 31993, S. 15-33 und Plum, Günter, Wirtschaft und Erwerbsleben in: Benz 
u.a. (Hg.), Die Juden in Deutschland 1933-1945. Leben unter nationalsozialistischer Herrschaft, Mün-
chen 31993, S.268-313. Hilberg, Die Vernichtung der europäischen Juden, S. 42-55.  
1173 Die Nürnberger Gesetze und ihre Konsequenzen von Krausnick, Judenverfolgung, in: Buchheim 
u.a. (Hg.), Anatomie des SS-Staates, S. 547-678, hier S. 579-585.  
1174 Hilberg, Die Vernichtung der europäischen Juden S. 85-163.  
1175 Zámečnίk, Dachau, S. 104f.  
1176 Vgl. Sofsky, Ordnung des Terrors, S. 51.  
1177 Krausnick, Hitlers Einsatzgruppen.  
1178 Staatliches Museum Auschwitz-Birkenau (Hg.), Auschwitz.  
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1944 – 1945 „Vernichtung durch Arbeit“ in der Rüstung. 
Überlebende der Auschwitz-Selektionen sollen durch Rüstungsarbeit vernichtet wer-
den. 
„Hitler fand auf dem Weg zum Mord an den Juden weniger Widerstand als auf dem 
Weg in den Krieg“1179. Eine Schwierigkeit bei statistischen Aussagen ist die Frage, 
wer sich als Jude1180 bezeichnet hatte. Zionisten bekannten sich selbstredend zu ihrem 
Judentum, Assimilierte rechneten sich zu ihrer Nation. So bekannten sich die Osteuro-
päer eher zum Judentum, wohingegen Franzosen oder Tschechen nicht als Juden gal-
ten. Die Nationalsozialisten erklärten sie alle zu „Rassejuden” und verfolgten sie un-
terschiedslos. 1945 bezeichneten sich die Menschen nach der gezielten Verfolgung 
durch die Nationalsozialisten in Zweifelsfällen eher als Juden. 
  
                                                 
1179 Jäckel, Eberhard, Hitlers Herrschaft. Vollzug einer Weltanschauung Stuttgart 41999, S.120.  
1180 Benz u.a. (Hg.), Enzyklopädie S. 585-588. Benz (Hg.), Dimension des Völkermords. Die Zahl der 
jüdischen Opfer des Nationalsozialismus (Quellen und Darstellungen zur Zeitgeschichte, Bd. 33), Mün-
chen 1991. Benz u.a. (Hg.), Juden in Deutschland, S. 35-49.  
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Anlage XIX: Handout  KZ-Friedhöfe und Gräber  
KZ-Friedhof Lager I Industriegebiet Landsberg, Max v. Eythstr. 6 an der alten B 12  
KZ-Friedhof Lager II Landsberg nahe dem Aussiedlerhof Erdbeeren Storz  
KZ-Friedhof Lager III und IV Hurlach an der Lechstaustufe östlich der B 17 
KZ-Friedhof Lager IV an der B 17 zwischen Kaufering und Hurlach IV westlich der B 
17 vom 27.4.1945 mit 360 Toten1181. 
KZ-Friedhof Lager V und X, Holzhausen/Utting nahe Dyckerhoff und Widmann 
KZ-Friedhof Lager VI, Türkheim 
KZ-Friedhof Lager VII zwischen Landsberg und Erpfting vor der Maria-Eich-Kapelle 
KZ-Friedhof Lager VIII, Seestall1182  
KZ-Friedhof Lager IX, Obermeitingen 
KZ-Friedhof Lager II und XI Kreuzung Landsberg/Holzhausen 
KZ-Friedhof neben dem Klosterfriedhof St. Ottilien 
KZ-Friedhof am Magnusheim Holzhausen/Buchloe 
Bahnstrecke Schwabhausen: 3 Gedenksteine erinnern an KZ- Opfer durch Fliegeran-
griff vom 27.4.1945  
  
                                                 
1181 Raim, KZ-Außenkommandos, S. 277. Von diesem KZ-Friedhof ist die Anzahl der Toten eindeutig 
belegt.  
1182 Der KZ-Friedhof mit Gedenkstein wurde 1956 errichtet.  
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Anlage XX: TZI-Grundsätze 
 
Die zentralen Aussagen zur Werteorientierung in der TZI-Theorie und zu deren Um-
gang mit Emotionen finden sich in den drei Axiomen1183 und zwei Postulaten, die von 
Ruth Cohn theoretisch formuliert wurden und die in der Praxis eine zentrale Rolle 
spielen. Sie bieten als Theorie keine globale Lösung an, sondern es werden Prioritäten 
gesetzt. In der Praxis steht die Förderung von Leben und Liebe im Vordergrund. Dazu 
kommt die Annahme, dass die Entfaltung von Wachstumskräften im Menschen grund-
sätzlich seine Verantwortungsfähigkeit stärkt“1184. In der Praxis wird die Gewichtung 
der einzelnen Teilbereiche unterschiedlich vorgenommen.  
Die drei Axiome berücksichtigen die Zeitlichkeit unseres Erlebens. „Menschliche Er-
fahrung, Verhalten und Kommunikation unterliegen interaktionellen und universellen 
Gesetzen. Geschehnisse sind keine isolierten Begebenheiten, sondern bedingen einan-
der in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft“1185. Die drei Axiome wurden dialek-
tisch formuliert und dynamisch verschränkt. Damit verdeutlicht Ruth Cohn sowohl die 
zeitbezogene Gültigkeit ihrer Aussagen wie auch deren Flexibilität. Sie fordert ständig 
die situationsadäquate, neue Interpretation ebenso, wie sie die spezifisch menschliche 
Möglichkeit einer Wertegebundenheit als wesentliche Grundlage erläutert. In diesem 
Spannungsfeld sind die Grundannahmen der Humanistischen Pädagogik verankert, sie 
erweisen sich als jeweils wieder neu zu durchdenken. 
Die Axiome weisen den Lernprozess als lebens- und entwicklungsfreundlich aus. Sie 
beziehen alle methodischen Möglichkeiten des Arbeitens in Gruppen mit einem The-
ma auf das humanistische Konzept einer wachstumsfreundlichen Grundhaltung. Im 
Mittelpunkt steht eine positive Sichtweise des Menschen. Nur die Rückbindung an 
ethische Werte ermöglicht ein sinnhaftes, lebensbejahendes und ganzheitliches Ler-
nen1186. 
Aus den Axiomen leiten sich Postulate ab. In der folgenden Ausführung wird das der 
Chairperson, weil generell anerkannt und eher akzeptiert, entsprechend kürzer ange-
sprochen werden als das der Störungen. Mir scheint es gerade für die TZI spezifisch zu 
sein, denn es prägt die pädagogische Arbeit nachhaltig.  
Das Störungspostulat soll genauer untersucht werden1187. Da sich beide Postulate ge-
genseitig bedingen, enthalten die Aussagen über das eine immer auch Aussagen über 
das Gegenstück. Sie „sind Forderungen auf der Basis des Paradoxon‘ der Freiheit in 
Bedingtheit. Wir müssen sie befolgen; mangelnde Bewusstheit und mangelnde Hand-
lungsbereitschaft sind Kennzeichen persönlicher und sozialer Krankheit“1188. 
Die zwei Postulate:  
                                                 
1183 Vgl. ihre exakte Formulierung in Kap. 1.6.6 TZI und Geschichtsbewusstsein.  
1184 Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 35.  
1185 Ebd.  
1186 Als Konsequenz könnte ohne diese Rückbindung auch der Missbrauch des Konzeptes denkbar sein. 
Vgl. dazu Freudenreich, Lebendiges Lernen, S. 41-68, hier S. 46.  
1187 dazu auch Kap. 1.3.2 TZI-Theorie: Gefühle als Widerstand und Störungen.  
1188 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 120.  
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„1. Sei dein eigener Chairman, der Chairman deiner selbst. Das bedeutet: 
1.a) Sei dir deiner inneren Gegebenheiten und deiner Umwelt bewusst.  
1.b) Nimm jede Situation als Angebot für deine Entscheidungen. Nimm und gib, wie 
du es verantwortlich für dich selbst und andere willst.  
2. Beachte Hindernisse auf deinem Weg, deine eigenen und die von anderen. Störun-
gen haben Vorrang (ohne Lösung wird Wachstum erschwert oder verhindert)“1189. 
Helmut Reiser führt die beiden Postulate über den Dreierschritt These-Antithese-
Synthese zu einem dritten Postulat weiter. Zunächst fasst er die beiden Postulate als 
Gegensatzpaar auf, wobei es um freie „Entscheidung (Chairperson) gegen Abhängig-
keit von nicht willentlich entscheidbaren Einflüssen von innen und von außen“1190 
geht. Diskutiert wurde zunächst die Formulierung1191.  
In Abgrenzung gegenüber Günther Hoppe negiert Helmut Reiser – ebenso wie Ruth 
Cohn - dessen Vorschlag zu einem dritten Postulat. Günther Hoppe schlug vor: „Setz 
Dich mit Deiner äußeren Welt, Deinem Globe um Dich herum und seinem Abbild in 
Dir auseinander. Greife ein und verändere, was Du im Sinne der Humanisierung ver-
ändern kannst“1192. Ruth Cohn antwortete auf diesen Vorschlag und betonte dessen 
aktivistische Richtung. Postulate aber sollten allgemeingültig sein, deswegen schlägt 
sie stattdessen selbst ein modifiziertes drittes Postulat vor: „Verantworte Dein Tun und 
Dein Lassen – persönlich und gesellschaftlich“1193. Helmut Reiser weist im Zusam-
menhang mit diesem dritten Postulat darauf hin, dass Entwicklung aus der Sicht der 
TZI immer einen Bezug zu konkreten persönlichen, leibhaftigen Empfindungen vo-
raussetzt. „Meines Ermessens ist damit die Dreierschritt-Systematik der TZI zu Ende 
geführt, ohne dass eine inhaltliche Veränderung der Aussagen eintritt. Ruth Cohns Be-
gründung, die auf der persönlichen Freiheit innerhalb bedingender Grenzen besteht, 
halte ich an dieser Debatte für einen Hinweis auf den Kern der TZI“1194. 
Helmut Reiser gelingt in diesem Zusammenhang eine weitere Synthese: „Die Postula-
te als oberste Lernziele des ‚Lebendigen Lernens‘ bündeln die Axiome. Die Elemente 
des Systems, wie hier das zweite Postulat, sind nur in ihrer inneren dynamischen Ver-
bindung sinnhaft. Regelhafte Ableitungen und Anwendungen von Einzelsätzen führen 
zu Deformationen. Bei genauerer Analyse erweist sich, dass die zwei weiteren Axio-
me1195 und die Postulate nichts anderes darstellen als die Entfaltung des ersten Axioms 
in verschiedenen Perspektiven des Handelns“1196.  
Wie die drei Axiome persönlich und in Gruppen ausgedrückt werden, formuliert Ruth 
Cohn imperativisch als die zwei existenziellen Postulate. Sie betreffen die persönliche 
                                                 
1189 Ebd., S. 120f.  
1190 Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 22. (Trotz der neuen Rechtschreibung werden die großgeschriebenen 
Anredeformen in den folgenden zitierten Texten beibehalten, um den Charakter der Aufforderung zu 
unterstreichen).  
1191 Helmut Reiser kommentiert die Entwicklung dieses dritten Postulats, ebd.  
1192 Hoppe, Misch Dich ein, hier S. 76. und Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 22.  
1193 Cohn, Verantworte Dein Tun, S. 86. Vgl. dazu auch Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 23.  
1194 Ebd.  
1195 Ebd.  
1196 Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 23f.  
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Entscheidung als Chairperson und den Bezug zur Realität, dass nämlich Störungen1197 
wahrzunehmen sind. „Aus den Axiomen leiten sich die Postulate ab; sie sind Forde-
rungen auf der Basis des Paradoxon‘ der Freiheit in Bedingtheit. Wir müssen sie be-
folgen; mangelnde Bewusstheit und mangelnde Handlungsbereitschaft sind Kennzei-
chen persönlicher und sozialer Krankheit“1198. Diese zwei Postulate sind nicht aus-
wechselbar, sondern sie beinhalten beide zusammen die wesentlichen Lernziele der 
TZI und ihre besonderen Möglichkeiten der Umsetzung: „Ich glaube, dass die überra-
schende Wirksamkeit der methodischen Anweisungen der TZI in der Tatsache wurzelt, 
dass ihre Postulate Klarstellungen existentieller Phänomene sind und nicht auswech-
selbare Spielregeln. Die Postulate verdeutlichen in ihrer Forderung, dass die Realität 
und nicht Dogmen als Autorität anzuerkennen ist. Unbewusstheit der eigenen Chair-
man-Position verführt zur Autoritätsanbetung und zur Ablehnung echter Autorität. (Ich 
bin Autorität, solange ich die Wirklichkeit repräsentiere, z.B. die Wirklichkeit des 
Wissens, ...)“1199, formuliert Ruth Cohn.  
Dorothea Freudenreich bewertet die beiden Postulate der TZI: „Theoretisch könnten 
die existentiellen Postulate als oberste Lernziele des Systems begriffen werden. Die 
Postulate verknüpfen die verschiedenen Ebenen des Konzepts miteinander und dienen 
seiner Realisierung im Lernalltag“1200. Entsprechend charakterisiert sie beide Postulate 
als gleichgewichtig.  
Während in der Pädagogik grundsätzlich die Autonomieförderung ein weithin aner-
kanntes Lernziel beinhaltet, das kaum einer Infragestellung oder Rechtfertigung be-
darf1201, erscheint einer traditionellen Pädagogik der Inhalt des Störungenpostulats 
eher als kontraproduktiv, zum mindesten fällt er völlig aus dem allgemein üblichen 
Lernzielkatalog heraus. Allein schon deswegen bedarf es einer genaueren Begründung 
und Rechtfertigung.  
Innerhalb der TZI wird dieses Postulat zudem unterschiedlich aufgefasst, je nach Per-
sönlichkeit, Vorkenntnissen und Zusatzausbildungen praktiziert und nicht von jedem 
Gruppenleiter entsprechend umfassend eingesetzt1202. Unterschiedliche Schwerpunkte 
sind denkbar. So werden von Dorothea Freudenreich1203 vorrangig Störungen als Blo-
ckaden deklariert, die den Unterrichtsprozess behindern können. Sie nimmt die Beach-
tung der Störung ernst, allerdings generell. Wichtig ist für sie die jeweilige Art, die 
sich direkt mit dem Unterrichtsthema verknüpft. Hartmut Raguse kritisiert das Stö-
rungspostulat: „Es gibt keine Störungen, es gibt nur noch nicht verstandene Reaktio-
nen“1204. Für Matthias Kroeger stehen die Auswirkungen auf das ‚Wir‘, also auf die 
                                                 
1197 Vgl. dazu Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe.  
1198 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 120.  
1199 Ebd., S. 123.  
1200 Freudenreich, Lebendiges Lernen, S. 48.  
1201 Autonomieförderung ist allerdings nur ein Aspekt des Chairperson-Postulats, das enthält eine we-
sentlich weiter gefasste Forderung. Vgl. dazu Ruth Cohns Definition der Chairperson in Kap. 1.6.2 
Gezielte Identitätsentwicklung als Anforderung an die Praxis.  
1202 Eine eindeutige Konkretisierung durch Ruth Cohn fehlt, ihre Formulierungen lassen unterschiedli-
che Interpretationen und divergierende Schwerpunktbildungen zu.  
1203 Freudenreich, Lebendiges Lernen, S. 48.  
1204 Raguse, Hartmut, Was ist Themenzentrierte Interaktion?, in: Aschaffenburg, Helga u.a. (Hg.), 
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Gruppe, bzw. die Klasse, im Vordergrund der Aufmerksamkeit. Seiner Meinung nach 
schaffen bearbeitete Störungen das notwendige Vertrauen für ein gutes Gruppenkli-
ma1205. Helmut Reiser zeigt, dass die einseitige Auseinandersetzung um das Störungs-
postulat zu Missverständnissen führt, „wenn einer der zentralen Sätze aus dem Zu-
sammenhang gerissen wird und isoliert wird[sic] zur Glaubensaussage oder direkt an-
wendbaren Regel“1206. 
Ruth Cohn erklärt das Störungspostulat, indem sie als Bild den Felsblock, der störend 
im Weg liegt, verwendet, und sie verdeutlicht, dass der beachtet werden muss, damit 
keine Verletzungen entstehen. „Es war die Erkenntnis, die in diesem Gleichnis liegt, 
die mir zum ersten Schritt von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion 
verhalf. Die Analyse lehrt, ‚Widerstand‘ gegen angstvolles Erinnern zu respektieren 
und ihm einen wichtigen Platz in der Therapie einzuräumen, anstatt ihn entweder 
durchbrechen oder beiseite schieben zu wollen. – Der Analytiker geht mit dem Wider-
stand mit, bis er überflüssig geworden ist. Dieses Prinzip ‚Widerstand vor Inhalt‘ sah 
ich als Weg allen lebendigen Lernens: nicht Lern- und Lebensstörungen zu durchbre-
chen oder beiseite zu schieben, sondern sie anzuerkennen als Bestandteil des inneren 
Lebens. Diese Anerkennung erlöst den Betreffenden von der Angst, nicht so sein zu 
dürfen, wie er ist: ‚Ich darf sein, wer ich bin, ich bin wertvoll auch mit meinen Störun-
gen und Widerständen und mit dem bewussten oder unbewussten Wunsch nach Hilfe, 
sie überwinden zu lernen1207. 
Störungen können u.a. als mehrere, unterschiedlich auftretende, Erscheinungsformen 
aufgefasst werden, die dann nutzbringend bearbeitet werden, wenn sie aus inneren 
Instanzen1208 der Person auftauchen. Zunächst behindern sie den eigenen, aber als Fol-
ge auch den Lernprozess der Gruppe. Der einzelne Schüler sollte - im Sinne einer Au-
tonomieentwicklung - soweit verantwortlich handeln können, dass er für sich bewusst 
entscheidet, ob diese Störung auszusprechen ist, weil sie damit auch die Klasse und 
den Lernprozess beeinflusst. Nicht bearbeitet werden sollen dagegen Störungen, die 
als Lust am Unsinn auftreten, aus Langeweile oder zum Vergnügen, obwohl strengge-
nommen jede Art von Störung einen inneren Grund hat1209.  
Allein schon die Chance, Störungen aussprechen zu können, bietet ein Klima, das Ver-
trauen schaffen kann. Sie im Lernprozess ernst zu nehmen, schafft die Möglichkeit, 
gezielt mit Gefühlen im Zusammenhang mit dem TZI-Thema1210 im Unterricht zu ar-
beiten. Während das Eingehen auf den Widerstand in der therapeutischen Praxis eine 
lange Tradition als spezifische Arbeit mit Gefühlen besitzt, soll in der Schule selbstre-
                                                                                                                                             
Gruppenarbeit, S. 117-143, hier S. 141. Zur Diskussion um diese Negation des Störungspostulats vgl. 
Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 22f.  
1205 Kroeger, Themenzentrierte Seelsorge, S. 167-170.  
1206 Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 21.  
1207 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 184 (Kursivdruck im Original).  
1208 Ruth Cohn nennt unbewusste, verdrängte Inhalte auch „heimliches Wissen“, Cohn, Anteilnehmen, 
S. 166.  
1209 Denkbar wäre für die genannten Fälle u. a. der - mehr oder weniger bewusste - innere Grund der 
demütigenden Situation innerhalb der schulischen Zwänge für Jugendliche.  
1210 Vgl. dazu Kap. 1.6.4 „TZI-Themen“ steuern den Prozess des Lernens.  
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dend keine Therapie betrieben werden, dafür fehlt es an Zeit, Auftrag und Kompetenz. 
Eine diesbezügliche Arbeitsweise soll folglich hier keineswegs propagiert werden.  
Die gezielte Arbeit mit dem Widerstand im Unterricht ist eine Technik, die es ermög-
licht, auftretende Gefühle direkt dort, wo sie entstehen, anzusprechen und eventuell in 
klar abgesteckten Rahmenbedingungen kurz zu bearbeiten. Damit soll gezeigt werden, 
dass ohne dieses methodische Mittel die Entwicklung einer historischen Individualität 
und damit die Förderung von Geschichtsbewusstsein immer nur zufällig, nicht aber 
gezielt erreichbar sein kann1211.  
„Aus der Klärung grundlegender existentieller Phänomene und Axiome ergeben sich 
die existentiellen Postulate der TZI. Sie sind nicht auswechselbare Spielregeln. Ihre 
Forderungen sprechen aus, wie die Axiome im persönlichen Leben und im Gruppenle-
ben zum Ausdruck kommen sollen“1212. 
  
                                                 
1211 Wenn von gezielter Bearbeitung von Gefühlen gesprochen wird, dann analog zu der entsprechen-
den Grundannahme der Psychoanalyse. Inwieweit sich allerdings die Ergebnisse der Psychoanalyse 
beweisen lassen, ist unter Wissenschaftlern der Psychologie und der Neurobiologie umstritten. Als 
Beispiel sei der Neurobiologe und Emotionsforscher Antonio Damasio genannt, der grundsätzlich die 
Psychoanalyse als Therapie deswegen in Frage stellt, weil sie als Methode zur Bearbeitung von Gefüh-
len nicht überprüfbar sei. Er seinerseits unterscheidet zwischen Emotionen und Gefühlen, und er wider-
legt die abendländische Tradition einer Trennung von Gefühl und Verstand: Damasio, Antonio R., 
Descartes’ Irrtum.  
1212 Cohn, Buch II, S. 357.  
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Anlage XXI: Glossar der TZI-spezifischen Begriffe 
 
Axiome - Die drei Axiome sind die anthropologischen Grundannahmen der TZI. Sie 
unterstreichen die autonomiefördernden Tendenzen, auf denen die gesamte Methodik 
basiert. Sie lassen sich auf den Existentialismus und die Humanistische Psychologie 
zurückführen und betonen dynamische Beziehungen von Lebensprozessen untereinan-
der. Der Wert des sich entwickelnden Lebens als Wachstumsprozess wird grundsätz-
lich betont. Die Axiome sind damit entschieden wertgebunden, ohne weltanschaulich 
oder religiös bestimmten Gruppierungen verpflichtet zu sein. Ruth Cohn geht davon 
aus, dass viele Wachstumsprozesse von Einzelnen erst eine Gruppe verändern. Deswe-
gen liegt der Schwerpunkt der Aufmerksamkeit nicht auf Aspekten der Gesellschaft, 
obwohl Veränderungen angestrebt werden. An Stelle von Hierarchien und unbegründe-
ten Machtfaktoren wird Demokratie empfohlen. Vgl. Kap. 1.6.6 TZI und Geschichts-
bewusstsein.  
Blitzlicht - Das Blitzlicht ist eine Sozialform der in Gruppen arbeitenden Klasse. Es 
dient einer sehr schnellen Klärung des augenblicklichen Standorts und kann als Se-
quenz kurzfristig einen Überblick ermöglichen. Um ein unterschiedliches Meinungs-
bild innerhalb der Klasse abzuklären, hilft die Fragestellung „Wo steht die Gruppe 
eben gerade jetzt?“ - bzw. „Sind wir noch beim Thema?“  
Chairperson - Die Übersetzung: „Leitperson“ ist im Deutschen nicht verstehbar und 
sprachlich unschön. Ich bevorzuge „Autonomieerziehung“, obwohl sie nur einen be-
stimmten Aspekt berücksichtigt, nämlich den von außen. Autonomie als Eigenverant-
wortung bleibt unter dieser Sicht undeutlich. Aufgefordert sind wir zu einem Prozess 
ständiger Bewusstwerdung, in dem wir Verantwortung für uns und die Umwelt tragen, 
um uns und andere in unserem Wachstum ernst zu nehmen und zu achten. „Ich bin 
verantwortlich für meine Anteilnahme und meine Handlungen, nicht aber für die des 
anderen. Ich kann anbieten und biete an, so gut ich kann“1213. 
Chairman – „Vorsitzender, Leiter – ist in diesem Zusammenhang nicht übersetzbar 
wegen seines Doppelsinns: Chairman of myself = Leiter meiner selbst; und Chairman 
of a group = Vertreter der Interessen aller in einer Gruppe (nicht nur Vorsitzender oder 
Moderator). Darum habe ich das Wort ‚Chairman‘ als systemimmanent auch im Deut-
schen eingeführt“1214. Das Postulat lautet: „Sei dein eigener Chairman/Chairwomen, 
die Chairperson deiner selbst“. Dies bedeutet: Sei dir deiner inneren Gegebenheiten 
und deiner Umwelt bewusst; nimm jede Situation als Angebot für deine Entscheidun-
gen; nimm und gib, wie du es verantwortlich für dich selbst und andere willst“1215.  
Dynamisches Gleichgewicht - Lernprozesse in der TZI werden verstanden als ein 
prozessorientiertes Geschehen in dynamischer Balance. Die Vorstellung vom gleich-
seitigen Dreieck, dessen Teile, nämlich das „Ich“, das „Wir“ und der „Stoff“ gleich 
viel Aufmerksamkeit und Bearbeitungszeit zugestanden bekommen und in einem dy-
                                                 
1213 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 121.  
1214 Ebd., S. 120.  
1215 Cohn, Buch II, S. 359.  
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namischen Gleichgewichtszustand zu organisieren sind, meint im Gegensatz zum her-
kömmlichen Lernen: nicht nur den zu vermittelnden Inhalten, dem Stoff und damit 
dem Fachbereich ist Aufmerksamkeit zu schenken, sondern ebenso wichtig erscheint 
beim Lernen die Befindlichkeit des Einzelnen, die holistische Interaktion und die Situ-
ation der Gesamtgruppe, also der Klasse. Nur durch deren Berücksichtigung sind 
ganzheitliche Lernprozesse möglich, und nur dadurch wird Lernen spannend. „Im Un-
terschied zu anderen ‚humanistischen‘ Konzepten der Gruppenarbeit gehört auch der 
Widerspruch zu einer eingepegelten Balance, der Bruch einer Strömung, die sich in 
der Gruppe herausgebildet hat, zum Konzept der TZI-Methodik. Die Zielvorstellung 
eines harmonischen Flusses der Gruppenentwicklung behindert m. E. die Entfaltung 
von Autonomie und Interdependenz und begünstigt harmonisierende Tendenzen und 
die Verkennung von Gegenseiten, „Schatten“, „Störungen“1216. 
Es - Das „Es“ meint die Sache, aber auch den Stoff, der TZI-gemäß gelernt wird. 
Symbolisch markiert es im TZI-Dreieck eine der Spitzen. Im Gegensatz zum traditio-
nellen Lernen wird in TZI-Lerngruppen im Lernprozess nicht ausschließlich auf das 
„Es“ geachtet, sondern das „Ich“ und das „Wir“ erhalten, besonders in der Anfangs-
phase mehr Aufmerksamkeit, bis das Ideal eines dynamischen Gleichgewichts zwi-
schen allen drei Polen hergestellt und immer wieder neu anzustreben ist. 
Fishball - Der Fishball (auch fishbowl) ist eine Sozialform, also eine besondere Ar-
beitsweise, bestehend aus einer großen und einer kleineren Gruppe, wobei innerhalb 
des Großgruppenkreises ein Innenkreis als Kleingruppe zu bildet ist, der von den Au-
ßensitzenden zunächst lediglich beobachtet wird. Eventuell können neben der Be-
obachterrolle gleichzeitig an den Außenkreis zusätzliche Arbeitsaufträge vergeben 
werden. Nur die Mitglieder im Innenkreis diskutieren. Mit dieser Sozialform lassen 
sich z.B. deren Vorstellungen, bzw. Arbeitsergebnisse effektiv in die Großgruppe in-
tegrieren. Durch bestimmte Varianten ermöglicht dieses Setting u.a. kurzfristig einen 
Überblick. Die Klein- bzw. Großgruppe lässt sich etwa durch das Doppeln von Aussa-
gen, das Einnehmen eines freien Stuhls im Innenkreis o.ä. umgruppieren. 
Ganzheitliches Lernen – Wird verschiedenartig definiert. In der Lernpsychologie1217 
werden Konzeptionen genannt, die für die TZI nicht exakt zutreffen: „Ganzheit wird 
einmal aufgefasst als anthropologische Einheit von Leib, Geist und Seele. Eine solche 
Auffassung findet sich in der Erziehungslehre mittelalterlicher Klosterschulen über 
Comenius bis zur Waldorf-Pädagogik von Steiner“1218. Erkennbar ist sie als Men-
schenbildung (Pestalozzi), als alternativer Einsatz verschiedener Unterrichtsformen 
und in der Präsentation von Lehrstoff.  
In der TZI wird Ganzheit entsprechend der ‚holistischen Anthropologie‘ als das Bild 
eines autonomen und interdependenten Menschen propagiert, der physische, emotio-
nale und intellektuelle Bedürfnisse und Erfahrungen besitzt, die nicht zerstückelt wer-
                                                 
1216 Reiser/Lotz, Pädagogik, S. 25.  
1217 Edelmann, Lernpsychologie, S. 412.  
1218 Ebd.  
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den sollten. Das Konzept des ganzheitlichen lebendigen Lernens will den Menschen in 
seinen psychosozialen und transzendentalen Lebenszusammenhang integrieren1219.  
Globe – oder Umfeld. Der Globe wird symbolisiert durch die Kugel, die das TZI-
Dreieck umgibt. Mit ihr sind alle Außeneinflüsse angesprochen, denen der Lernpro-
zess unterliegt, also sowohl der zeitliche Rahmen, in dem gelernt wird, der Lehrplan, 
der den Stoff vorgibt, die schulischen Rahmenbedingungen, wie z.B. der 45-Minuten-
Takt, die verschiedenen Methoden der Lehrer vor und nach der TZI-Runde, unser zeit-
licher und gesellschaftlicher Bezug, die Arbeitsbedingungen und alle uns betreffenden 
Chancen, Ungerechtigkeiten, Zufälle und Erfahrungen, die auf den Lernprozess ein-
wirken. Mit dem Globe befinden wir uns fern von Theorie mitten in der TZI-Praxis. Er 
erklärt methodisch die erreichbaren nächsten kleinen Schritte im Hier und Jetzt. Den 
Globe im Unterricht zu berücksichtigen bewirkt, dass identische Geschichtsstunden 
unmöglich sind, denn seine Bedingungen verändern sich ständig.  
Hier und Jetzt - gilt als Hinweis auf bewusst wahrgenommene einmalige Gegenwart, 
die aktiv gelebt werden soll.  
Hilfsregeln - Die neun Hilfsregeln können bei Beachtung helfen, die diskursive Inter-
aktion untereinander zu optimieren. Sie werden auch in anderen gruppendynamischen 
Verfahren eingesetzt, sind also nicht zwingend spezifisch für die TZI. Sie werden auf-
gefasst als Möglichkeiten, Hilfen zu bieten, ohne dass sie als starre Regeln einzufüh-
ren sind.  
Ich - Das „Ich“ meint einen der drei Pole des symbolisch gedachten gleichseitigen 
TZI-Dreiecks, das sich idealer Weise im Gleichgewicht befindet. Es werden also ent-
gegen der klassischen schulischen Lernsituation im Lernprozess nicht nur vorrangig 
stofforientierte Lerninhalte vermittelt. Ebenso werden die Interessen der einzelnen 
„Ichs“ berücksichtigt, und zwar so weit, dass die Interessen aller Einzelnen, ihr Kör-
perausdruck, ihre Emotionen, ihre erlebbare Gegenwart und die der Gruppe genauso 
viel Aufmerksamkeit erfordern wie der zu lernende Stoff oder die Sache. 
Interaktionsspiele1220 - sind gruppendynamisch orientierte, kreative Spielformen zum 
Einüben und Erlernen von Sozialverhalten. Sie dienen der Ich-Stärkung, beinhalten 
Ganzkörpereinsatz, z.B. bei Wahrnehmungsübungen, und trainieren Kommunikation 
in Gruppen. Bei Schülern sind diese Lernformen sehr beliebt. Sie werden als Angebot, 
nicht als Pflichtübung vermittelt und sie sind nicht zu benoten. 
Peers - sind die (oft gleichaltrigen) Gruppenmitglieder, die (bevorzugt in Klein-
Gruppen) gemeinsam als Team arbeiten und dabei ihre Identität und individuelle eige-
ne Lernfortschritte kennen und entwickeln lernen.  
Rundlauf - Der Rundlauf ist eine Sozialform des in Gruppen organisierten Unter-
richts, die etwa als Feed-back-Runde zeitlich begrenzt eingesetzt wird. Um eine be-
stimmte Meinung oder Haltung erkennen zu können, die gegebenenfalls eine Verände-
                                                 
1219 Vgl. dazu Stollberg, Lernen, weil es Freude macht, S.9 und 32, Reiser/Lotz, Pädagogik, S.77f.  
1220 Eine Vielzahl von Interaktionsspielen wird in den TZI-Ausbildungskursen vermittelt. Z.B. u. a. 
Vopel, Klaus W., Interaktionsspiele für Kinder 1 – 4, Hamburg 1977-1980. Einzelne Übungen sind in 
den Unterrichtsmaterialien des Life-Skills-Programms „Erwachsen werden“ von Lions Quest enthalten. 
Wilms, Heiner und Elke, Erwachsen werden. Life-Skills-Programm für Schülerinnen und Schüler der 
Sekundarstufe I. Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer, Wiesbaden 22000.  
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rung des Themas oder der Struktur notwendig macht, wird um ein kurzes Statement 
von jedem Teilnehmer (der sich äußern will) gebeten, und zwar der Reihe nach und 
ohne Erwiderungen. 
Schwebende Balance - meint das aktive ausgewogene Berücksichtigen aller im Lern-
prozess wirksamen Faktoren, insbesondere den Ausgleich zwischen den Einzelinteres-
sen, dem Anliegen der Gruppe und dem zu vermittelnden Stoff. 
Stoff - Der Stoff meint den Fachinhalt oder Lernstoff, der innerhalb der TZI-Arbeit 
gelernt werden soll, das ist im Geschichtsunterricht der fachspezifische Lernstoff, der 
Lerninhalt aus dem Fachlehrplan1221. Der betrifft sowohl Grundwissen, Begriffe, Fak-
ten, Themenbereiche und Daten wie auch historische Techniken, Denkweisen, Prozes-
se, Wertvorstellungen und stoffliche Präzisierungen (einschließlich schulischer Trans-
ferleistung und Urteilsbildung).  
Störungen - Das Störungen-Postulat wird leicht missverstanden. Es handelt sich nur 
indirekt um Unterrichtsstörungen im schulischen Sinn, die als Disziplin-Störungen 
auftreten und üblicherweise im Unterricht durch strukturelle Gewalt niedrig gehalten 
werden. Das vermeidet die TZI, denn sie geht davon aus, dass „eine Emanzipation des 
Gefühlslebens in allen Lehr- und Lerninstituten (sic) zu erreichen1222“ sein sollte. Um 
Gefühle ernst zu nehmen, braucht jede Gruppe eine große Freiheit zur Akzeptanz vor-
handener Gefühlsregungen bei gleichzeitig fester Struktur ohne Machtspielchen, we-
der von Lehrern noch von Schülern. Vorrangig gemeint sind Irritationen, Widerstand, 
Nichtverstehen oder persönliche Probleme, die verhindern, dass der Lernprozess wei-
ter vorangetrieben wird. Sie sind direkt aufzugreifen und lediglich so weit zu bearbei-
ten, dass die Arbeitsfähigkeit der Gruppe wieder hergestellt ist. Oft genügt dafür das 
Aussprechen von Irritationen, die damit ernst genommen werden. Teilweise verhilft 
die Störung dazu, dass eine Wahrnehmung, etwa die, der Prozess sei nicht im Gleich-
gewicht, artikuliert wird und damit zum Ausbalancieren sowie zum Einüben in Selbst-
verantwortung beiträgt. Gezieltes Arbeiten mit dem Widerstand kann unbewusste 
Emotionen bewusst machen oder den an sich besonders spannenden persönlichen Be-
reich in die Sachanliegen integrieren und individuelle Lernfortschritte zeitlich regeln. 
Störungen zu bearbeiten, heißt in der Schule in keinem Fall therapeutische Arbeit oder 
Selbsterfahrung. Ziel ist die wiederhergestellte Arbeitsfähigkeit der Lerngruppe. Das 
Störungen-Postulat lautet: „Beachte die Hindernisse auf deinem Weg, deine eigenen 
und die von anderen. Störungen und Betroffenheit haben Vorrang; ohne ihre Lösung 
wird Wachstum verhindert oder erschwert“1223. Innerhalb der TZI wird das Störungen-
postulat unterschiedlich gewichtet. 
Struktur - Die Struktur meint methodische Entscheidungen innerhalb des Lernprozes-
ses. Dazu gehören die Sozialform, die Organisation des Themas, gegebenenfalls die 
eines Leiter-Wechsels und exakte zeitliche Vorgaben zu den einzelnen Phasen (und 
                                                 
1221 KWMBI I So.- Nr. 8/1992. Vgl. Anm. 285.  
1222 Cohn, Von der Psychoanalyse, S. 112.  
1223 Ebd.  
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damit implizit auch die Perspektiven der Aufmerksamkeit beim Lernprozess). Struktur 
und TZI-Thema unterstützen den Lernprozess1224. 
TZI – Die Themenzentrierte Interaktion ist eine psychotherapeutische Methode, die 
aus der Humanistischen Psychologie stammt. Daus entwickelte sich eine besondere 
Pädagogik, die ganzheitliche Lernprozesse initiiert. 
TZI-Thema - Das Thema und nicht der Stoff leiten eine TZI-Gruppe. Unterschieden 
wird zwischen dem Stoff als dem Lerngegenstand (einschließlich seiner Techniken) 
und dem Thema, das (entsprechend dem TZI-Symbol vom gleichseitigen Dreieck) mit 
dem „Ich“ und den Gruppenteilnehmern, dem „Wir“, in dynamischer Balance stehen 
soll. Das Thema hat die Brücke zu bilden zwischen dem sachorientierten Stoff ein-
schließlich aller Perspektierungen, also dem „Es“, der subjektiven Lebenswelt jedes 
einzelnen Schülers, dem „Ich“, und der Klasse (Gruppe), dem „Wir“. Das Thema ver-
mittelt auf der Beziehungsebene zwischen den einzelnen Schülern, der Gesamtgruppe, 
also der Klasse und dem zu lernenden Inhalt. Wenn das Thema richtig erarbeitet wird, 
treibt es mit großer Eigendynamik den Lernprozess dynamisch voran. 
Wir - Das „Wir“ ist eine der drei Konstanten im Lernprozess und meint die Klasse 
oder Gruppe. Es wird symbolisiert durch eine Spitze des gleichschenkligen TZI-
Dreiecks und beansprucht ebenso viel Aufmerksamkeit im Lernprozess wie die beiden 
andern Konstanten „Ich“ und „Stoff“. Zwischen ihnen sollte ein dynamisches Gleich-
gewicht herrschen, damit der gesamten Gruppe humanes, demokratisches Lernen ge-
lingt. Dafür hat zunächst der Lehrer zu sorgen. 
  
                                                 
1224 Die TZI-Methode arbeitet zusätzlich zu üblichen didaktischen Verfahren mit einem TZI-Thema 
und einer festen, explizit vorgegebenen Struktur. Beide tragen den Unterrichtsprozess dynamisch voran. 
Als Struktur wird der Arbeitsplan bezeichnet, der – je nach Verlauf - auch abgeändert werden kann, 
sobald die Arbeits-Bedingungen und das Schülerinteresse sich verändern. Er entspricht weitgehend dem 
Ablauf von vorgeplanten Unterrichtsstunden und enthält zusätzlich körperorientierte Übungen oder 
Interaktionsspiele. Eine Schulstunde wird durch exaktes Zeitmanagement für die einzelnen Arbeitspha-
sen genau aufgeteilt und die sollten den Schülern bekannt gemacht werden. Ein Beispiel: Zum methodi-
schen Vorgehen werden 5 Minuten Körper-orientierte Auflockerungsphasen, wie Bioenergetik, medita-
tive Entspannungsübungen, Wahrnehmungsübungen oder Pantomime zum Aggressionsabbau festge-
legt. Es folgen klare Arbeitsanweisungen für 10 Minuten Partnerarbeit, 20 Minuten Kleingruppenarbeit, 
5 Minuten Blitzlicht, bzw. Rundlauf und 5 Minuten Großgruppenarbeit zur Ergebnissicherung mit 
Hausaufgabenstellung. Zusätzlich zum traditionellen Unterricht braucht jede TZI-Stunde zum Stoff 
noch ein genau vorgeplantes TZI-Thema, das den Jugendlichen möglichst bekannt gemacht werden 
sollte.  
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Anlage XXIII: Lernen in der Neurobiologie  
In der modernen Neurobiologie1225 bedeutet Lernen, dass in der Interaktion zwischen 
innen und außen die angeborenen neuronalen Grundstrukturen durch die tatsächliche 
Inanspruchnahme des Gehirns im Detail geprägt werden. Sinneswahrnehmungen als 
„Input“ führen genauso zu Synapsenbildungen wie wiederholte Bewegungen – ob in 
der Muskulatur oder in sprachlichen „Denkbewegungen“ auf der inneren Bühne der 
Vorstellung1226. Die entstehenden neuronalen Strukturen bestehen dabei aus biologi-
schen Regelkreisen, die in verschiedenste nutzungsabhängige Netzwerke eingebunden 
sind: Das Gehirn sei das Protokoll seiner Benutzung, meint Manfred Spitzer1227.  
Dabei werden Daten nicht wie im Computer stabil gespeichert, sondern unterliegen 
einer lebenslangen Metamorphose. Insbesondere ist bekannt, dass sich bei Erinnerun-
gen, die aufgerufen werden, sowohl formale als auch inhaltliche Komponenten ändern 
können1228. 
Schon Anfang des 20. Jahrhunderts hat der Biologe Jakob von Uexküll nachgewiesen, 
dass die Sinnesorgane eines Lebewesens seine Realität bestimmen1229. Wirklichkeit, 
die hier begrifflich mit Realität gleichgesetzt wird, kann beim Menschen dann nur Di-
mensionen enthalten, die durch Sinnesorgane entsprechende Informationen sammeln 
bzw. "in Form" bringen. Kurz: Erkennbare Wirkungen bringen etwas in Form. 
Mustererkennung ist daher ein zentraler Bestandteil in allen neuronalen Systemen. 
Daher müssen Informationen in der Regel wiederholt werden, um als bedeutsam er-
kannt zu werden. Je höher der Empfindungsanteil an Informationen ist, desto besser 
sind sie verankert. 
Noch kann die Neurodidaktik nur begrenzt zutreffende Aussagen zum optimalen Ler-
nen formulieren, die Empfehlungen bleiben weitgehend umstritten und nehmen vor 
allem Belegfunktion ein. Nach Manfred Spitzer, dem Ulmer Psychiatrieprofessor, 
zeigt sich vor allem, dass Lernen bei guter Laune am besten funktioniert und Stress 
ungünstig ist1230.  
In dem alten Satz "Angst macht dumm" spiegelt sich die Erfahrung, dass unter Prü-
fungsängsten nicht auf alle Gedächtnisinhalte zugegriffen werden kann. Dies hat of-
fenbar damit zu tun, dass innerhalb der bei allen Lebewesen vorhandenen Stressreakti-
on eine starke Fokussierung auf einen (möglichen oder wirklichen) biologischen Feind 
                                                 
1225. Brief von Ludger Albers vom 14.05.2011 an mich.  
1226 Albers, Ludger, Der Begriff der Lebenswelt aus neurobiologischer und psychosomatischer Sicht: 
Zeichenübersetzungen zwischen Körper und Umwelt (Überarbeiteter Vortrag der 19. Fachkonferenz 
Ethnomedizin vom 27. -- 29.10.2006 in Heidelberg zum Thema: "Ethnologie und Medizin im Dialog: 
Lebenswelten, Geschichte und die Konstruktion von Anthropologien"), in: Curare. Zeitschrift für Eth-
nomedizin und transkulturelle Psychiatrie 30 (2007) 2+3, S. 177-198, hier S. 177.  
1227 Spitzer, Manfred, Lernen – Die Entdeckung des Selbstverständlichen. Ein Vortrag von Manfred 
Spitzer, von.archiv.de. http://www.youtube.com/watch?v=TjzMwzYhPL4 (aufgerufen am 03.03.2011). 
Spitzer, Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Korr. Nachdr. Heidelberg 2002.  
1228 Vgl. dazu auch Welzer, Das kommunikative Gedächtnis, S. 19-45.  
1229 Uexküll, Jakob von, Umwelt und Innenwelt der Tiere, Berlin 1909.  
1230 U.a. Spitzer, Manfred, Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Korr. Nachdr. Heidel-
berg 2002. Singer, Wolf, Der Beobachter im Gehirn, Essays zur Hirnforschung, Frankfurt/M. 2002.  
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stattfindet. Um kämpfen oder flüchten zu können, müssen die schnellen Reflexe unge-
hindert ablaufen, so dass alle Denkleistungen blockiert werden1231. 
Die moderne Neurobiologie verfügt über genauere Kenntnisse der Lern-Prozesse und 
untersucht mit Hilfe der funktionellen Kernspintomographie, bei welchen Lernthemen 
welche Hirnregionen beteiligt sind.  
Kürzlich wurde dabei auch festgestellt, dass die von Linguisten wie Chomsky gefor-
derte "Grammatik" offenbar um das sprechmotorische Broca-Areal herum angeordnet 
ist. D.h., dass das Gehirn nicht nur die Laute und Wörter, sondern auch die Regeln 
seiner kulturellen Verwendung erfasst und speichert1232.  
Da die Hirnrinde überall gleich aufgebaut ist, lässt sich diese Beobachtung auf andere 
Hirnregionen übertragen. Teilweise überlagern sich auch unterschiedliche Lernstruktu-
ren im Gehirn. Biologisch gesehen ist es das Ziel schulischer Lernprozesse, die Ent-
wicklung neuronaler Regelkreise zu fördern. Einerseits verdeutlicht die Neurobiologie 
günstige Möglichkeiten des Behaltens: Je häufiger ähnliche Muster auftauchen und 
vom Gehirn als Signale erkannt werden, desto besser ist die Möglichkeit des Behaltens 
gegeben. Aufmerksamkeit kann durch gezielte Impulse und Prozesse gefördert wer-
den. Das bedeutet, möglichst oft, kurz und wiederholt sind wichtige Informationen 
anzubieten. Festgestellt wurde, es gibt keine ausschließlich rationalen oder nur emoti-
onalen Lernprozesse, immer sind beide Pole beim Lernen aktiv. Emotionen sind bei 
jedem Lernschritt beteiligt und wirken als bedeutsame Schlüsselfaktoren. Positive 
Emotionen und gefühlsmäßige Unterstützung beschleunigen Lernprozesse stark. In 
diesem Zusammenhang bedeutet Lernen Verstehen und Erfahrung machen. Belehrun-
gen erweisen sich als weitgehend nutzlos. 
Konkrete Erfahrungen, eingebunden in soziale Vorgänge, zusammen mit Informatio-
nen optimieren das Lernen, ebenso wenn das individuelle Vorwissen aktiviert wird, 
eingebunden in eine Vorstellung von Ganzheit, dann lassen sich Details besser erin-
nern. Individuelle Unterschiede sollten berücksichtigt werden und es ist Zeit zum Re-
flektieren notwendig. 
  
                                                 
1231 Rensing, Ludger, Mensch im Stress – Psyche, Körper, Moleküle, Heidelberg 2005.  
1232 Friederici, Angela D., Passt das Verb zum Nomen? Wie der Mensch Sprache versteht, in: For-
schung und Lehre 6, 2010, S. 398-399. Friederici befasst sich mit Hilfe eines multidimensionalen An-
satzes mit der Neurokognition der Sprachverarbeitung.  
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 freiwillige Geschichts-Arbeitsgruppe zum 09.10.1995 abgefasst.  
Briefwechsel mit dem Oberbürgermeisters der Stadt Landsberg, F.X. Rössle, u.a. an 
D.A. am 27.07.1994.  
Schriftliche Genehmigung des Pächters G.S. für die Klasse 9b des IKG und ihrer Ge-
schichtslehrerin vom 22.06.1994.  
Briefwechsel mit Herrn Thaddeus Stabholz, vom 9.8.1994, 25.8.1994 und 30.8.1994.  
Auszüge aus dem Tagebuch der Schülerin V. erhielt ich am 15.9.1998. Sie war 
1994/95 Mitglied der Projektgruppe.  
 
Interviews1233 mit 
 dem Arzt für Psychiatrie und Psychotherapie Dr. med. Ludger Albers zwischen 
 17.04.2011 bis 30.04.2011.  
 Verlagsleiter N. im Juni 1995.  
 Colonel Irving Heymont am 24. 04.1995.  
 Dr. M.R. am 21.04.1995.  
 Stadtbaurat H.G. auf dem Gelände des ehemaligen KZ Lager XI am 
 10.04.1995.  
 StD O. am 21.12.1994.  
 P.K., Frau H.W. und ihrem Mann Herrn W. zwischen 01.10. und 08.10.1994.  
 Verlagsleiter N. am 24.06.1994.  
 Hermann Graml am 26.03.1994.  
 R.Pr. u.a. am 29.07.1993.  
 Pfarrer Schafranek im Oktober 1993.  
 Karl Rom im Oktober 1993.  
 Chefarzt Dr. Max Schorer am 01.10 1989.  
 V.B. u.a. am 07.09.1988.  
 Anton Deutschmann u.a. am 01.07.1988.  
                                                 
1233 Ausgenommen sind die Interviews mit den Überlebenden der Kauferinger KZ, soweit sie nicht in 
Kap. 5.2.1.1 (Information durch einen weiteren Überlebenden der KZ) aufgeführt wurden.  
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